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PRÓLOGO 


Para Foucault (2019) la filosofía tiene que mancharse las manos, 
excavar hacia el subsuelo, tiene que ser una arqueología capaz 
de historiar y diagnosticar el presente en que se vive; para 
alcanzar su objetivo, esta arqueología del saber evadirá de 
universales claves de inteligibilidad o nociones previas y analizará 
prácticas y discursos que constituyen el fundamento de los 
regímenes de poder que oprime a la sociedad académica. 


La pedagogía y la didáctica como ciencias de la educación que 
estudian el proceso formativo en general y el de enseñanza 
aprendizaje еп particular respectivamente, deben ser 
incuestionablemente decoloniales en el tratamiento del contenido 
curricular con el que se aprende, que no es más que una 
construcción del pensamiento, sistematizado en la mayor de las 
veces por editoriales, que cumplen el encargo del Estado de 
asegurar la reproducción de poder hegemónico y de dominación. 


El aprendizaje es un atributo humano de construcción del 
conocimiento con el que se representa la realidad, que, a su vez, 
es objeto de conocimiento. En tal virtud, el aprendizaje tiene lugar 
en cualquier ámbito y debe estar contextualizado y estructurado 
en contenidos que se presentan impresos en textos y guías para 
ser trabajados en cada clase por estudiantes de las instituciones 
educativas de nivel escolar y medio, así como en la educación 


superior, estos últimos encaminados a la formación profesional. 


Con el tratamiento de los contenidos curriculares se generan 
nuevas adquisiciones, producto de experiencias constructivistas 
que evidencian el desarrollo de capacidades y competencias; y 
consiguientemente de conocimientos, habilidades y valores, de 
los que inicialmente se carecía y más tarde, como resultado de 
procesos cognitivos que conjugan entramado de relaciones que 
encauzan la apropiación de nuevos conceptos en contextos de 


una práctica pedagógica decolonizadora. 


De ahí, que el aprendizaje sea entendido como un proceso de 
construcción autónoma de representaciones de la realidad en la 
estructura cognitiva, en interacción del sujeto social con el objeto 
o contenido curricular a través de los mecanismos reguladores y 
adaptativos de asimilación y acomodación que lo favorece una 
mediación del docente, orientadora de las acciones y operaciones 


que ejecuta el estudiante. 


Por el contrario, un enfoque pedagógico colonizador del 
pensamiento del sujeto que aprende, sucede cuando е! 
aprendizaje se concibe como algo inseparable de los procesos de 
condicionamiento, regidos por leyes asociativas de estímulos y 
respuestas en donde el refuerzo es la motivación que posibilita 
variar la frecuencia de la respuesta, es lo que se conoce como 
una educación tradicional, necesaria para la reproducción del 


poder hegemónico de colonización del pensamiento. 


En el presente libro los autores reiteran la función pedagógica y 
didáctica con enfoque decolonial transformador puesto que hay 


que liberar al aprendizaje de los procesos que centran la atención 
en el rol del docente en el que recae la organización, de la 
transmisión de conocimientos que busca la interpretación y 
compresión del contenido en sus formas textuales por los 
estudiantes; se precisa que ese enfoque de la enseñanza no 
afianza ni desarrolla en todo su potencial capacidades y 
competencias de sentido y significado puesto que, una 
reproducción mecánica y memorística no aporta experiencias 
encaminadas al desarrollo de capacidades del conocer, hacer, 


ser, convivir y emprender. 


En la educación intercultural dialógica, estudiar requiere la 
apropiación de significados de los contenidos, la búsqueda de 
relaciones entre los contenidos, entre ellos, los aspectos 
históricos, sociales y culturales del conocimiento; requiere 
también que el educando se asuma como sujeto del acto de 
aprender y adopte en el proceso de aprendizaje una postura 
crítica y sistemática. 


Dr.C. Nayade Caridad Reyes Palau 
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INTRODUCCIÓN 


Los autores de este interesante texto de obligado uso por 
profesores universitarios que forman profesionales como 
docentes, en unos casos y en otros, profesionales de diferentes 
campos, cumplen la función de mediadores del contenido 
curricular en los diferentes niveles del sistema nacional de 


educación, incluidas las carreras tecnológicas. 


Ser mediador, implica asumir que el aprendizaje es un proceso 
de construcción que configura la experiencia que se modela en el 
cerebro, a través de incontables sinapsis cuyos procesos integran 
de manera holística la relación entre el conocimiento previo y el 
nuevo, que se genera en modelos mentales construidos a partir 
de los conocimientos que el individuo ya tiene en su estructura 
cognitiva en relación de aquello que se percibe de la nueva 
situación, ya sea por percepción directa o por alguna descripción 


o representación. 


Clarifican los autores, que la resolución de un conjunto de 
situaciones-problema requieren el dominio de conceptos para 
establecer relaciones, que en muchos casos de naturaleza 
distinta e incluso a veces contradictoria, permiten acceder al 
nuevo saber entendido como ley o principio, como parte de un 
movimiento dialéctico donde el pensamiento con su avance en 


espiral, afronta situaciones progresivamente más complejas. 


En esa dinámica de desarrollo los conocimientos de los 
estudiantes son moldeados por las situaciones que encuentran y 
dominan progresivamente. En este escenario las situaciones son 
cada vez más complejas, que demanda de una pedagogía y 
didáctica decolonial-transformadora. 


Una experiencia, como resultado de la construcción del 
conocimiento posibilita otorgar sentido y significado a los 
conceptos y preconceptos. Para dar cuenta de ellas el sujeto que 
aprende precisa conceptos, conocimientos previos, que 
resultarán más elaborados en función de las situaciones en las 
cuales son usados. En esto reside la interacción que caracteriza 
el aprendizaje significativo, en una perspectiva de progresividad 
y complejidad. 


El método científico que los autores desarrollan en cada uno de 
los cuatro capítulos que componen el texto, es el holístico- 
dialéctico que se sustenta en la Teoría Holística Configuracional, 
precisamente las categorías o configuraciones se corresponden 
con su lógica dialéctica, cuya dinámica enfatiza el despliegue de 
la pedagogía y la didáctica en el eje que articula la dimensión 
dada por la relación de las configuraciones: práctica pedagógica 
decolonial-transtormadora y desarrollo del pensamiento crítico, 
situados en el contexto de la construcción del conocimiento; en 
un primer momento, en la relación del contenido de aprendizaje 


con la reproducción del contenido disciplinar y en un segundo 
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momento, en la relación entre la práctica pedagógica decolonial y 
el desarrollo del pensamiento crítico. 
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CAPÍTULO 1 


EL CONTENIDO DE 
APRENDIZAJE 


El estudio no se mide por el número de páginas leídas en una noche ni por la cantidad 
de libros leídos en un semestre. Estudiar no es un acto de consumir ideas sino de 
crearlas y recrearlas. Freire, 2005 
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EL CONTENIDO DE APRENDIZAJE 


Memorizar el contenido sin penetrar en su sentido y significado 
deviene escenario propicio para la reproducción acrítica que no 
libera el pensamiento sino que lo encadena a la colonialidad del 
poder hegemónico neoliberal, por tanto, no es aprendizaje, 
puesto que, este implica organización que vincula recursos, uso 
de recursos textuales, tecnológicos, e información adicional 
resultado de la búsqueda en las redes, sitios web de revistas y 
repositorios de bases de datos y en cuya interactividad didáctica 
de mediación y construcción enlaza profundamente al docente y 
estudiantes, quienes eligen la metodología pertinente para 
alcanzar logros en el desarrollo de capacidades y competencias 


cognitivas. 


El desarrollo de las capacidades y competencias no constituye un 
proceso simple, sino complejo, dado que la inteligencia se 
muestra como una jerarquía de procesos cognitivos, en la cual 
cada nivel es a la vez parte de una estructura superior y total, 
formada por componentes interdependientes. 


El sistema total está auto regulado y abierto a una complejidad 
creciente e innovadora. No está dado desde el nacimiento, se 
construye mediante la actividad del sujeto social que aprende. 


Lograr el desarrollo de capacidades y la adquisición de 


competencias que garanticen un desempeño exitoso, implica 
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penetrar en el contenido curricular, es decir, tener conciencia del 
conjunto de relaciones de las partes y su relación con el todo, 
dinámica sinérgica de que es contentiva la estructura sistémica 
en la que se produce la génesis del saber nuevo, situado en un 
contexto de construcción autónomo, flexible, selectivo, ordenado, 


globalizador, dinámico, sistematizador, socializador y creativo. 


La caracterización del contenido de aprendizaje requiere penetrar 
en su ontología para tener conciencia de la necesidad de 
decolonizarlo con el fin de que sea un instrumento válido para una 
construcción independiente, que libere al estudiante de la 


colonización que supone la reproducción acrítica. 


La racionalidad del ser humano está hecha neurológicamente 
para pensar construyendo, para transformar innovando y para 
crear relacionando lo previo y lo nuevo, puesto que la inteligencia 
es un sistema jerarquizado de procesos y estrategias 
cognoscitivas, una dimensión general de desarrollo de 


estructuras, un factor abstracto y relacionante. 


A su vez, la inteligencia es una variedad de componentes, 
estructuras sucesivas y dimensiones interdependientes debido a 
la interacción entre la herencia, la organización cerebral y la 


diversidad de vías de desarrollo de los distintos sujetos y grupos 


De ahí, que la construcción del conocimiento como herramienta 


de la ciencia (ontología de la ciencia) en su sistematización 
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posibilita desarrollar textos digitales y escritos, que se utilizan 
para el aprendizaje. 


La importancia de aprender desde la perspectiva ontológica tiene 
como subprocesos esenciales la comprensión, interpretación, 
contrastación y representación de modelos mentales у 
conceptuales. También, a nivel del ejercicio docente competente, 
estos procesos son esenciales. Cuando el docente se ajusta a un 
texto, por ejemplo, y se olvida de los subprocesos, su labor pierde 
fuerza y se torna irrelevante. El contexto donde se encuentran las 
entidades presentadas durante el proceso de aprendizaje está 
asociado con la significación del aprendizaje para el sujeto que 
aprende. 


Por consiguiente, desde un enfoque pedagógico decolonial 
transformador, se asume lo que se formula en la Dirección 
General de Formación de Maestros de Bolivia (DGFM, s.a, pp. 
20-23), no hay duda, que se interpreta un contenido cuando la 
comprensión tiene sentido y significado en el sujeto social que 
aprende: 


En la interpretación del contenido de la filosofía se 
reconoce con Descartes (1637-1641), el inicio de la 
fundamentación del idealismo y el racionalismo; en estos 
enfoques el uso de la razón garantiza la búsqueda de la 
realidad o la verdad, y, más que todo, a “sacudirse” el yugo 
de la escolástica, de la opinión, de la autoridad; en una 
palabra, de los prejuicios y de la barbarie. 


Para Platón (1920-1964), el mundo de las ideas era el 
mundo de las cosas reales y el mundo material o de las 
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cosas sensibles no existía (era el mundo irreal); inclusive, 
era tanto el culto al racionalismo que, lo instintivo, lo 
emocional o afectivo no existían. 


Para Descartes (1955), la existencia del mundo (res 
extensa), el mundo exterior, dependerá de la existencia del 
pensamiento; además, de un modo específico (o estilo) de 
pensamiento. 


Luego para toda la ciencia positivista, no todo contenido o 
representación de la realidad en la mente existe; sino que, 
lo que realmente existe es una producción mental 
específica; es decir, aquella producción mental que 
responde a axiomas, esquematismos lógicos o a las reglas 
de un “buen pensamiento”. 


Por tanto, la realidad (o el conocimiento de la realidad) se 
produce en la mente y es el resultado de un “razonamiento 
lógico”. Desde ese entonces y hasta ahora, la construcción 
del mundo (o de la realidad) responde a una forma de 
organización “racional”, donde los criterios de verdad son 
intrínsecos al propio razonamiento; о sea, al propio 
esquematismo racional y, a este respecto, vale la pena 
advertir que este esquematismo es un reto a la 
hermenéutica de la lógica o la matemática. 


Por consiguiente, la manera de hacer ciencia, 
conocimiento o construcción de la realidad se inicia con el 
razonamiento previo; y con el previo razonamiento lógico y 
matemático, ya se había construido la realidad. 


Como se evidencia, el problema de cómo se produce el 


conocimiento, lo que constituye una preocupación de la ciencia-y 


en este caso de la filosofía-presente en el filosofar desde los 


primeros momentos de su existencia, que se ha planteado no 


pocas interrogantes, las cuales han recibido diversas respuestas 


en dependencia de las posiciones asumidas por los filósofos y 
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han marcado el proceso de desarrollo del pensamiento acerca de 
cómo se hace ciencia; muchas de estas respuestas han 


continuado influyendo durante largo tiempo. 


En los tiempos modernos, este fue el esquema regular del 
conocimiento científico; aunque, los enfoques cualitativos 
y socio-críticos se plantearon como otros modos de hacer 
conocimiento científico, estos no han podido innovar o 
subvertir la forma regular de hacer ciencia y mucho menos 
la institucionalidad del conocimiento científico. 


En el ámbito de la epistemología del conocimiento, estos 
enfoques se denominan paradigmas; pero, no pueden ser 
paradigmas, ya que para su aplicación no se innovan las 
instituciones del conocimiento, como tampoco se innova la 
logística, ni la gestión del conocimiento, ni mucho menos 
se innova la relación tecnocrática del que sabe y el que no 
sabe. 


El sustento ideológico y contextual de la ciencia como 
constructora de conocimiento, determinó implícitamente la 
realidad que lo sustenta, se inicie en el siglo XV con Bacon 
(1561- 1626), por tanto, gran parte de esos fundamentos 
con criterios de verdad aun perviven en las prácticas de 
investigación y en la formación de investigadores. 


Los siglos de práctica científica en un sólo modo han 
consolidado toda una infraestructura ideológica y, además, 
han condicionado los contextos (instituciones) para 
producir conocimiento Bacon (1943), propuso organizar el 
método científico y priorizar lo deductivo, creían que para 
fundamentar el conocimiento de la realidad se debía 
realizar observaciones detalladas y controladas; es decir, 
proponían controlar la producción de los hechos 


Desde ese entonces, el método científico consiste en 
controlar la realidad y “los científicos deben ser ante todo 
escépticos y no aceptar explicaciones que no se puedan 
probar con la observación y la experiencia sensible”; de 
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esta forma, nace el modo básico de la ciencia positivista, 
el empirismo lógico. 


El empirismo lógico hace posible el control de la razón 
sobre la realidad y rechaza toda otra forma de 
conocimiento que no esté fundamentada en la razón; pero, 
en este caso vale la pena remarcar que con una razón 
lógica se construye el conocimiento y, además, esta razón 
lógica impone un particular funcionamiento de la realidad; 
о sea, se conoce lo que “lógicamente” se razona y no lo 
que realmente es la realidad. 


Así, con una razón específica del “hombre” se construye la 
realidad y este esquema de producción de conocimiento 
no hace más que reconocer al sujeto como productor de la 
realidad y de esta forma se da lugar al antropocentrismo, 
ya que todo conocimiento se inicia con el “hombre” y 
termina con el “hombre”. 


La ciencia moderna tiene esta regularidad de reducir el 
conocimiento o la lógica del “hombre”, a su razón, que en 
los hechos es una razón convencional que define qué debe 
ser la realidad y qué no. 


Con Bacon citado por Manzo (2001, p.48), se funda toda 
una práctica científica que define al conocimiento (o la 
producción científica) como actividad privativa y 
dependiente del “hombre”, ya que él define qué debe 
conocerse (realidades conceptuales), cómo debe 
conocerse (con el uso del método científico), dónde debe 
conocerse (en laboratorios y experimentando la realidad) y 
cuándo debe conocerse (cuando se participa de un 
programa de formación). 


En los hechos, el antropocentrismo y el logocentrismo 
forman parte de una ontología del conocimiento que, en 
este caso, se traduce en el paradigma clásico de la ciencia 
moderna. 
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En este paradigma, el sujeto (“hombre”) es el que conoce 
y el objeto (mundo o realidad) sólo es conocido. Pero, 
contrariamente а lo indicado, la realidad existe 
independientemente de la actividad “científica” del 
“hombre”; es más, junto a la actividad intelectual del 
“hombre” existen otras inteligencias que regulan el cosmos 
hecho mundo y, estas inteligencias, regulan la propia 
existencia del “hombre”. 


La ciencia propuso una ontología convencional que definió 
al mundo como un laboratorio inerte (sin movimiento ni 
vida), al que se le podía manipular para “descubrir” sus 
leyes y luego “construir” la realidad. 


Con Bacon (1943), el “hombre” aprendió un método 
científico que le permitió manipular (transgredir) la 
naturaleza para luego construirla “racionalmente” o hacerlo 
inteligible a una lógica científica y con ella interpreta 
(construye) el mundo (su mundo). A este dispositivo de la 
ciencia moderna se le llama “razón instrumental” y se 
conoce como el máximo logro o “avance” de la humanidad 
y como tal ha sido utilizado para buscar, y de manera 
continua, el bienestar del “hombre”. 


No obstante, es necesario reconocer que la “razón instrumental!” 
hecha por y para el hombre no siempre ha conducido a los éxitos 


que se le auguraban. 


Hasta ahora, una ideología de ciencia hecha por el 
“hombre” y para el beneficio del “hombre” cobra vigencia 
en el ideario de los centros де formación у 
profesionalización. Por lo cual, los programas de formación 
en investigación y el mismo trabajo de investigación se 
organiza con este enfoque. 


En realidad, la mayoría de los programas de formación 
docente y profesionalización han asumido esta ontología; 
por eso, para hacer ciencia e investigación es importante 
reconocer al “hombre” (como centro del universo) como el 
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sujeto que conoce el objeto, o sea, ese objeto que es el 
mundo o la realidad (pasiva e inerte), que solo se deja 
conocer o construir. 


Esta ontología, por sí sola, no es suficiente para hacer 
ciencia o producción de conocimiento, sino que debe estar 
apoyada por toda una infraestructura ideológica y 
contextual, por tanto, las instituciones educativas, las 
formación universitaria y los contenidos curriculares con 
los que se construye el conocimiento һап sido 
estructurados en esa ontología, por eso al igual que en la 
ciencia, el “que sabe” (o jefe) goza de todo el 
reconocimiento de los que no saben (de los objetos). 


En el ámbito del positivismo pedagógico, esta ontología ha 
definido las relaciones de sujeto (docente) y objeto 
(estudiante). Por tanto, la relación de sujeto-objeto ha 
instituido relaciones que sobrevaloran al sujeto (docente) y 
desvalorizan al objeto (estudiante); pero, este hecho no 
sólo es restringido a lo didáctico, ya que todo el contexto 
educativo está organizado por esta ontología. 


En las instituciones de educación superior, la formación 
profesional, uno de los vicios del paradigma positivista 
(sujeto-objeto) es el empoderamiento de los actores 
considerados sujetos (docentes y autoridades) y la 
desvalorización o subalternización de los considerados 
objetos (estudiantes y población). 


Con la lógica colonizadora, a través de la vinculación con la 


comunidad se le lleva el conocimiento en bienes (juegos 


deportivos, herramientas de trabajo, medicinas, alimentos), 


porque precisamente los consideran objetos que no tienen el 


saber del contenido. 


Decolonizar el contenido curricular implica comprender que el 


estudiante (objeto) debe trascender a estudiante (sujeto) con 
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autonomía, pensamiento crítico e independencia que construye y 


se autogestiona su propio conocimiento. 


El contenido de aprendizaje como categoría que sustenta el 
desarrollo de capacidades y competencias, conducen a no perder 
de vista el aula como espacio en el que los estudiantes abordan 
su comprensión desde la relación subjetividad del mundo interno, 
configuraciones de sentido del saber y poder que afectan las 
disposiciones de los sujetos que aprenden, con respecto a la 
objetividad del mundo exterior. 


Por consiguiente, desde el pensamiento colonizador el currículo 
como instrumento y el aula como ambiente institucional son 
herederos de la modernidad y de los procesos de clasificación 
social, dado que prevalecen mecanismos de las lógicas de 
dominio: marginamiento, prejuicios, racialidad (Quijano, 2000). 


Esquema 1 Estructura dialéctica del contenido de aprendizaje 


Fuente: elaboración propia 


El esquema anterior representa la lógica de la construcción del 


contenido de este libro en su totalidad, como resultado de la 
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investigación científica del Centro de Investigaciones Científico 
Pedagógicas, Didácticas y Deporte y del equipo que administra la 
sublínea de investigación: Gestión decolonial transformadora en 


el desarrollo curricular eficiente de la educación básica. 


La Teoría Holístico Configuracional de Fuentes, (2020), y el 
método holístico-dialéctico en que se concreta, permite precisar 
que el contenido del aprendizaje es una configuración de saberes 
de ciencia que se particularizan en una disciplina o asignatura de 
una carrera de estudios universitarios a través de la transposición 
didáctica que en su dinámica desarrolladora de unidad y 
contradicción dialéctica comporta relaciones con la configuración, 


reproducción del saber disciplinar. 


Por tanto, el contenido de aprendizaje como categoría relacional 
de ciencia, es un saber curricular que se encuentra entre la 
regulación, lo reproductivo y lo emancipatorio, lo que demanda un 
tratamiento dialéctico. De ahí, que el aula es un espacio 
institucional, por lo que, el contenido como dispositivo y la 
pedagogía como práctica están ligadas a una comprensión 
emancipadora del sujeto social que aprende su historia y su ser 


político. 


El fundamento teórico y epistemológico del contenido de 
aprendizaje, guarda relación con la colonialidad del ser, que para 
Panotto, Cecchetti, y Tedesco, (2020), involucra dimensiones 


ontológicas dominantes y operaciones, tanto de codificación 


22 


como de legitimación de la alteridad con limitaciones en el 
proceso de reconocimiento de la mismidad y de la otredad en la 
formación del sujeto social que aprende еп contextos 
hegemónicos de poder en el caso que le atribuye la función de 
ser docente cuando se solapa el respeto a las diferencias 
identitarias. 


El poder del saber del docente, en relación con el no saber del 
estudiante en el contexto pedagógico colonizador, guarda un 
paralelismo con el concepto de orientalismo de Said (2016), el 
cual precisa que la construcción de la noción sobre oriente actúa 
como espejo legitimador de la “identidad occidentaF, lo que 
también sucede соп las demarcaciones sobre “lo 
latinoamericano” en los centros de formación latinoamericanista 


más importantes de los países centrales (Canclini, 2001, 2002). 


Reconocer desde una pedagogía crítica intercultural investigativa 
que los sujetos que aprenden son diferentes porque cada uno 
tiene como base cognitiva, una experiencia que los diferencia 
desde su identidad en relación con la otredad, conlleva 
caracterizar el aula como una micro sociedad con ideologías 
libertarias, puesto que los saberes se negocian desde el 
consenso del aprendizaje individual y social en el que el 
estudiante es gestor independiente y autónomo de su propio 
autoaprendizaje frente a la complejidad de la teoría que se 


expresa como contenido curricular de una asignatura. 
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Para implementar la colonización del pensamiento es necesario 
que prevalezca el poder hegemónico del docente y de 
autoridades educativas en todos los niveles desde la inicial hasta 
la educación superior; en ese sentido, la gestión burocrática 
desde la zona de confort organiza el tratamiento del contenido 
curricular como modelo civilizatorio único, globalizado, universal, 
que busca homogenizar la política y los modos de vida desde un 
discurso colonizador que encauza la reproducción de contenidos 
carentes de sentido y significados en quien aprende, dado que en 
la clase el docente poco explica los fundamentos para que el 
estudiante contextualice los conceptos. 


Se pretende con ello, consolidar un contenido de valor desde la 
ideología del poder, que se difunde por los medios de 
comunicación, instrumentos de dominación del modelo 
neoliberal, saberes que se imprimen en los objetos textos y se 
asumen por los sujetos mediadores como verdad única para 


justificar la negación de la identidad de los saberes y su ontología. 


Por consiguiente, la colonización del pensamiento cierra la 
posibilidad desde la reproducción de los contenidos a avizorar 
otras alternativas de análisis de otras posibles formas de ver el 
mundo exterior con lo que se sesga analizar el todo y sus 
componentes, escenario en el que subyace la modelación de 
estrategias ya sean: pedagógicas, didácticas o metodológicas 


para la construcción del conocimiento. 
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La producción del conocimiento es un proceso donde no hay lugar 
para la reproducción, puesto que, sitúa la acción indagadora 
didáctica de nuevos saberes desde la relación esencial entre 
esquemas previos y nuevos como génesis dialéctica del 
conocimiento en la espiral de ascenso de lo concreto a estadios 
superiores del pensamiento abstracto, como objeto pensado. 


Por ello, un proceso liberador de la conciencia conlleva 
comprender el proceso desde la lógica dialéctica de la 
decolonización-colonización del saber; desde el contenido 
disciplinar reproductivo hegemónico cómo la expresión más 
potente de la eficacia del pensamiento científico moderno 
colonizador, por tanto, es necesario en el docente reconocer en 
la dinámica del poder hegemónico, lo ideológico que discurren 
literalmente como proceso de naturalización de las relaciones 


sociales de los procesos pedagógicos en la clase. 


Lo decolonial transformador del contenido curricular y su 
mediación, asume una concepción alejada de una perspectiva 
epistemológica interpretativa, hegemónica e influenciada por un 
pensamiento neoliberal gerencialista de la educación, que se 
sitúa en una posición  utilitarista-asimétrica de procesos 


reproductivos del conocimiento. 


Lo transformador de lo decolonial pedagógico se orienta por la 
interactividad intercultural didáctica entre el docente-mediador del 


contenido/estudiante-constructor del conocimiento; dimensión 
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dialéctica de procesos trascendentes desarrolladores de 
capacidades y competencias los que se expresan en las 
investigaciones de Castro-Gómez y Grosfoguel (2007), Rivas 
(2020), De Sousa Santos (2017, 2019), Paraskeva (2018 y 2019) 
o, desde otra perspectiva, Nussbaum, (2005). 


Lo decolonial transformador constituye un enfoque constructivista 
integrador cuyo recorrido epistemológico y metodológico va en 
otro sentido a la decoloniedad-colonialista, ideología sutil del 


neoliberalismo. 


Por lo que, la investigación formativa desde lo pedagógico- 
didáctico en clave decolonial transformadora, es un proceso ético- 
político, de relación, de diálogo y de co-interpretación horizontal, 
en el que se co-participa en dinámicas de relación entre lo previo 
y lo nuevo como contenido textual en escenarios y contextos de 
transformación individual y de acción colectiva de la construcción 


del conocimiento situado en la práctica. 


Una perspectiva decolonial del contenido curricular implica, entre 
otras cosas, instalar como propósito central una perspectiva 
pedagógica intercultural investigativa decolonial, según Walsh 
(2017) la pedagógica decolonial transformadora debe ser 


analítica y prospectiva. 


Es decir, que permita penetrar en el diálogo que presenta el 
contenido textual con los interactuantes para interpretarlos desde 
las ancestralidades del estudiante, quien indaga en las oraciones 


26 


del párrafo, las esencialidades complejas de los discursos que se 
confrontan, yuxtaponiéndolas con el presente en escenarios de 
región y país semi-periféricos, y ensayar los trazos de un futuro 


donde la colonialidad sea una excepcionalidad y no la regla. 


En términos pedagógicos decoloniales no solo restringidos a las 
instituciones educativas sino como espacios de formación 
política, donde todos los entornos y las relaciones imprimen un 
ethos que negocia sus saberes en consenso, en un escenario 
particular de la clase, en el que juega un papel decidor la 
interactividad didáctica para la apropiación de contenidos y 
herramientas digitales e investigativas. 


Por lo que, ese proceso contribuye al desarrollo de saberes y 
capacidades comunicativas, matemáticas, socioculturales y 
digitales fundamentales para emprendimientos innovadores y 
creativos, cuyas experiencias sistematizadas son productos de 
ciencia con los que se solucionan problemas individuales y 


colectivos. 
Para Walsh, (2017), es necesario: 


historiarizar y repolitizar los derroteros coloniales que han 
funcionado de modo canónico, normativo y aleccionador — 
pedagógicamente hablando—, en la conformación de una 
América Latina racializada desde 1492 como parte de un 
proyecto europeo civilizatorio, blanco y androcéntrico. 


Un educador no puede ocuparse de la especificidad de 
labor sin antes comprender su raigambre de ese escenario 
mayor que es su génesis misma. Lo pedagógico, sitúa al 
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docente y estudiante en una perspectiva y pedagogía 
decolonial dentro del sistema formal de educación que 
ofrece una plataforma de sentido para abordar la tarea de 
una práctica educativa que conlleva la construcción del 
conocimiento. 


Sin embargo, se asume que las tradiciones en las cuales 
históricamente ha abrevado el campo de estudios de la 
pedagogía guardan poca o ninguna relación con la 
alternativa decolonial transformadora que se promueve. 


Por el contrario, las prácticas docentes de la clase, el 
sistema educativo colonizador la ha despedagogizado, 
como también, se banaliza la enseñanza (mediación) y el 
aprendizaje (construcción), comodificándola a través de 
procesos reproductivos que la didactizan, transformándola 
en un activo de tramites de informes digitales y de entrega 
de evidencias en impresiones que impulsan el mercado de 
papelerías, pero que desestiman la significatividad que 
implica construir el conocimiento 


Muchas prácticas de gestión educativa en la educación general 
pública y la educación superior universitaria en el tratamiento de 
los contenidos, reproducen formas patriarcales, cuyos liderazgos 
se ocupan del poder y descuidan la calidad y pertinencia de los 
procesos sustantivos cuyos fines se originan y entraman en la 


racionalidad moderna colonial capitalista. 


La concepción patriarcal de los gestores de la transmisión del 
contenido ha conducido, según la (DGFM, s.f, р. 24) a que se 


asuma: 


su condición de objeto o del que no hace conocimiento y 
sólo lo asimila, lo repite, lo replica o lo copia; por eso, la 
realización de un trabajo de tesis es para lograr titulación o 
egreso del estudiante y la formación en investigación, en la 
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mayoría de las carreras, está al final del plan de estudios, 
con el único objetivo “enseñar” investigación para que el 
estudiante haga su tesis y se titule. 


En relación a la naturaleza de una práctica pedagógica 
colonizadora un diagnóstico que refleja esa naturaleza lo 
encontramos en Ortiz, Arias y Pedrozo (2018, p. 199), cuando 


precisan que: 


Hoy en día no es posible realizar reflexiones sobre la 
pedagogía sin hacer referencia a las prácticas educativas 
o investigativas formativas, es decir, a las relaciones 
interpersonales que se desarrollan en el espacio áulico -o 
fuera de éste- entre profesores y estudiantes, en las cuales 
los contenidos curriculares tienen una importancia 
extraordinaria. 


Es inútil que un profesor despliegue un excelente discurso 
sobre la inclusión si se relaciona con sus estudiantes a 
partir de su etnia, estrato económico, orientación sexual, 
filiación religiosa o ideología política. 


En ocasiones vemos profesores formadores de maestros 
desarrollando un discurso sobre el constructivismo 
pedagógico y sobre el enfoque histórico-cultural, haciendo 
elocuencia de la teoría piagetiana y los invaluables aportes 
de Vigotsky, y sin embargo este docente no permite que 
sus estudiantes pregunten y solo él habla, desarrollando 
una clase magistral, expositiva, sustentada en modelos 
pedagógicos tradicionales y enfoques conductistas. Es 
posible también ver docentes desarrollando clases sobre 
democracia e imponiendo su criterio sobre el pensar/sentir 
de sus estudiantes. 


Es preciso que los profesores reconozcan la pluralidad y 
diversidad de formas de vivir, estar, ser, pensar de los 
estudiantes, para no incurrir en estas acciones excluyentes 
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en las que subyace la colonialidad en alguna de sus 
dimensiones. 


Así mismo, para (Palermo 2014, p. 45 citado por Ortiz, 
Arias y Pedrozo, 2018), la educación es la estrategia de 
colonialidad por antonomasia, de modo tal que es con ella 
que se siguen consolidando -y a veces con las mejores 
intenciones como son las campañas intensivas de 
alfabetización- el funcionamiento de la matriz colonial en la 
formación de los imaginarios, entendiendo por éstos las 
formas de percibir y comprender el mundo propias de cada 
cultura, siempre conflictivas y contradictoria. 


Por tanto, no hay educación intercultural si el Estado o el 
gobierno de turno desde la educación general o superior 
imponen los contenidos curriculares sin permitir que los 
maestros realicen adaptaciones y contextualizaciones de 
los mismos, teniendo en cuenta las particularidades y 
singularidades de sus estudiantes. En este sentido, 
Palermo (2015) considera que el cimiento ае la 
interculturalidad es la decolonización activa de las 
prácticas educativas. Si las prácticas pedagógicas no se 
decolonizan no hay verdadera interculturalidad. 


Se hace necesario entonces, una gestión educativa que asuma 


que el conocimiento se construye para potenciar una narrativa de 


transformación, global y local, personal y colectiva, en las que 


necesariamente se articulen relaciones conceptuales gestoras de 


nuevos saberes que al mismo tiempo en el escenario de la 


práctica de la clase como sistema abierto y sinérgico evite en lo 


posible la incidencia de los factores de entropía que no concilian 


para que desde el contenido se consoliden capacidades 


relacionadas con el saber: conocer, hacer, ser y convivir. 
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Los factores de entropía para el abordaje del contenido son 
aquellos relacionados con una insuficiente о ninguna 
socialización del objetivo, la inadecuada selección de Іа 
metodología que fluye por las fases de la clase desarrollo y cierre, 
debilidades en clarificación de acciones para trabajar el contenido 
y sobre los materiales que presenta el texto de estudio, 
limitaciones en la formulación de rúbricas, instrumentos de 
medición de indicadores de logros para la evaluación de tareas 
que se ejecutan en la clase y en casa, así como la ausencia de 


toma de decisiones sobre los resultados que presenta la rúbrica. 


La noción de acuerdo en la llamada sociedad moderna se 
corresponde con las características del discurso pedagógico de 
la dominación y constituye la expresión de las tendencias 
espontáneas, naturales del desarrollo histórico de la sociedad 
liberal industrial que se edifica no sólo desde la economía, sino 
en todo el orden social y cultural como lo único posible, 


referenciado en el ruido decolonial-colonizador. 


Para desentrañar lo que en el contenido de las asignaturas se 
transmite determina que se asuma lo que precisa Patiño (2014, 
p.206): 


El proceso de decolonización requiere, entre otras 
acciones, que se inicie invocando el conocimiento que 
legaron los ancianos sabios de los pueblos ancestrales 
necesarios para escribir y transmitir reflexiones como seres 
“sentipensantes”, como dirían habitantes sencillos del 
Abya Yala, y cuyas palabras se hacen eco en las voces de 
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Galeano y Borda. Se necesita escribir y transmitir lo que se 
piensa desde las palabras del corazón y no solamente 
desde la razón. 


Del mismo modo es ineludible discutir sobre la importancia 
de la convivencia y la articulación desde la diversidad de 
habitantes que comparten un mismo territorio. (..) la 
reflexión conjuga lo que dice la razón con el corazón. Como 
diría Guerrero decolonizar la vida implica también 
“corazonar” la interculturalidad y la convivencia como 
horizonte para lograr el Sumak Kawsay o el buen vivir 
(2011, p.2). 


El contenido de la racionalidad o irracionalidad del mito de la 
modernidad es estudiado desde lo decolonial transformador por 


Dussel (2000, pp. 29-31) al precisar que: 


se entiende por "modernidad" de Europa el despliegue de 
las posibilidades que se abren desde su "centralidad" en la 
Historia Mundial, y la constitución de todas las otras 
culturas como su "periferia", podrá comprenderse el que, 
aunque toda cultura es etnocéntrica, el etnocentrismo 
europeo moderno es el único que puede pretender 
identificarse соп la  "universalidad-mundialidad". El 
"eurocentrismo" de la Modernidad es exactamente el haber 
confundido la universalidad abstracta con la mundialidad 
concreta hegemonizada por Europa como "centro". 


El ego cogito moderno fue antecedido en más de un siglo 
por el ego conquiro (Yo conquisto) práctico del hispano- 
lusitano que impuso su voluntad (la primera "Voluntad-de- 
Poder" moderna) al indio americano. La conquista de 
México fue el primer ámbito del ego moderno. Europa 
(España) tenía evidente superioridad sobre las culturas 
aztecas, mayas, incas, entre otras, en especial por sus 
armas de hierro -presentes en todo el horizonte euro-afro- 
asiático-. 
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Europa moderna, desde 1492, usará la conquista de 
Latinoamérica (ya que Norteamérica sólo entra en juego en 
el siglo XVII) como trampolín para sacar una "ventaja 
comparativa" determinante con respecto a sus antiguas 
culturas antagónicas (turco-musulmana, entre otras.). Su 
superioridad será, en buena parte, fruto de la acumulación 
de riqueza, experiencia, conocimientos, etc., que acopiará 
desde la conquista de Latinoamérica. 


La Modernidad, como nuevo "paradigma" de vida 
cotidiana, de comprensión de la historia, de la ciencia, de 
la religión, surge al final del siglo XV y con el dominio del 
Atlántico. El siglo XVII es ya fruto del siglo XVI; Holanda, 
Francia, Inglaterra, son ya desarrollo posterior en el 
horizonte abierto por Portugal y España. América Latina 
entra en la Modernidad (mucho antes que Norte América) 
como la "otra cara" dominada, explotada, encubierta. 


Si la Modernidad tiene un núcleo racional ad intra fuerte, 
como "salida" de la Humanidad de un estado de inmadurez 
regional, provinciana, no planetaria; dicha Modernidad, por 
otra parte, ad extra, realiza un proceso irracional que se 
oculta a sus propios ojos. Es decir, por su contenido 
secundario y negativo mítico, la "Modernidad" es 
justificación de una praxis irracional de violencia. El mito 
podría describirse así: 


1) La civilización moderna se autocomprende como más 
desarrollada, superior (lo que significará sostener sin 
conciencia una posición ideológicamente 
eurocéntrica). 

2) La superioridad obliga a desarrollar a los más 
primitivos, rudos, bárbaros, como exigencia moral. 

3) El camino de dicho proceso educativo de desarrollo 
debe ser el seguido por Europa (es, de hecho, un 
desarrollo unilineal y a la europea, lo que determina, 
nuevamente sin conciencia alguna, la "falacia 
desarrollista"). 
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4) Como el bárbaro se opone al proceso civilizador, la 
praxis moderna debe ejercer en último caso la 
violencia si fuera necesario, para destruir los 
obstáculos de la tal modernización (la guerra justa 
colonial). 

5) Esta dominación produce víctimas (de muy variadas 
maneras), violencia que es interpretada como un acto 
inevitable, y con el sentido cuasi-ritual de sacrificio; el 
héroe civilizador inviste a sus mismas víctimas del 
carácter de ser holocaustos de un sacrificio salvador 
(el indio colonizado, el esclavo africano, la mujer, la 
destrucción ecológica de la tierra, entre otros). 

6) Para el moderno, el bárbaro tiene una "culpa" (el 
oponerse al proceso civilizador) que permite a la 
"Modernidad" presentarse no sólo como inocente sino 
como "emancipadora" de esa "culpa" de sus propias 
víctimas. 

7) Por último, y por el carácter "civilizatorio" de la 
"Modernidad", se interpretan como inevitables los 
sufrimientos о sacrificios (los costos) de la 
"modernización" de los otros pueblos "atrasados" 
(inmaduros), de las otras razas esclavizables, del otro 
sexo por débil, entre otros. 


Por todo ello, si se pretende la superación de la 
"modernidad" será necesario negar la negación del mito de 
la modernidad. Para ello, la "otra-cara" negada y victimada 
de la "modernidad" debe primeramente descubrirse como 
"inocente": es la "víctima inocente" del sacrificio ritual, que 
al descubrirse como inocente juzga a la "modernidad" 
como culpable de la violencia sacrificadora, conquistadora 
originaria, constitutiva, esencial. 


Al negar la inocencia de la "modernidad" y al afirmar la 
Alteridad de "el Otro", negado antes como víctima culpable, 
permite "descubrir" por primera vez la "otra-cara" oculta y 
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esencial a la "modernidad": el mundo periférico colonial, el 
indio sacrificado, el negro esclavizado, la mujer oprimida, 
el niño y la cultura popular alienadas, entre otras (las 
"víctimas" de la "modernidad") como víctimas de un acto 
irracional (como contradicción del ideal racional de la 
misma Modernidad). 


Sólo cuando se niega el mito civilizatorio y de la inocencia 
de la violencia moderna, se reconoce la injusticia de la 
praxis sacrificial fuera de Europa (y aún en Europa misma), 
y entonces se puede igualmente superar la limitación 
esencial de la "razón emancipadora". 


Se supera la razón emancipadora como "razón liberadora" 
cuando se descubre el "eurocentrismo" de la razón 
ilustrada, cuando se define la "falacia desarrollista" del 
proceso de modernización hegemónico. Esto es posible, 
aún para la razón de la llustración, cuando éticamente se 
descubre la dignidad del Otro (de la otra cultura, del otro 
sexo y género, entre otros); cuando se declara inocente a 
las víctimas desde la afirmación de su Alteridad como 
Identidad en la exterioridad como personas que han sido 
negadas por la modernidad. 


De esta manera, la razón moderna es trascendida (pero no 
como negación de la razón en cuanto tal, sino de la razón 
violenta eurocéntrica, desarrollista, hegemónica). Se trata 
de una "Тгапѕ-Моаегпідаа" como proyecto mundial de 
liberación donde la Alteridad, que era co-esencial de la 
Modernidad, se realice igualmente. 


La "realización" de la modernidad no se efectúa en un 
pasaje de la potencia de la modernidad a la actualidad de 
dicha Modernidad europea. La "realización" sería ahora el 
pasaje trascendente, donde la modernidad y su Alteridad 
negada (las víctimas), se corealizarán por mutua 
fecundidad creadora. 
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El proyecto trans-moderno es una co-realización de lo 
imposible para la sola Modernidad; es decir, es co- 
realización de solidaridad, que hemos llamado analéctica, 
del Centro/Periferia, Mujer/Varón, diversas razas, diversas 
etnias, diversas clases, Humanidad/Tierra, Cultura 
occidental/Culturas del Mundo Periférico ex-colonial, entre 
otras; no por pura negación, sino por incorporación desde 
la Alteridad. 


De manera que no se trata de un proyecto pre-moderno, 
como afirmación folklórica del pasado; ni un proyecto anti- 
moderno de grupos conservadores, de derecha, de grupos 
nazis o fascistas o populistas; ni un proyecto post-moderno 
como negación de la modernidad como crítica de toda 
razón, para caer en un irracionalismo nihilista. Debe ser un 
proyecto "trans-moderno" (y sería entonces una "Trans- 
Modernidad") рог  subsunción real del carácter 
emancipador racional de la modernidad y de su Alteridad 
negada ("el Otro" de la Modernidad), por negación de su 
carácter mítico (que justifica la inocencia de la modernidad 
sobre sus víctimas y por ello se torna contradictoriamente 
irracional). 


En ciertas ciudades de la Europa medieval, en las 
renacentistas del Quatrocento, creció formalmente la 
cultura que producirá la Modernidad. Pero la Modernidad 
realmente pudo nacer cuando se dan las condiciones 
históricas de su origen efectivo: el 1492 -su empírica 
mundialización, la organización de un mundo colonial, y el 
usufructo de la vida de sus víctimas, en un nivel pragmático 
y económico. 


La modernidad nace realmente en el 1492: esa es nuestra 
tesis. Su real superación (como subsuntion (y по 
meramente como Aufhebung hegeliana) es subsunción de 
su carácter emancipador racional europeo trascendido 
como proyecto mundial de liberación de su Alteridad 

36 


negada: la "Trans-Modernidad" (como nuevo proyecto de 
liberación político, económico, ecológico, erótico, 
pedagógico, religioso, etcétera). 


Proponemos entonces dos paradigmas contradictorios: el 
de la mera "modernidad" eurocéntrica, y el de la 
modernidad subsumida desde un horizonte mundial, 
donde cumplió una función ambigua (por una parte, como 
emancipación; y, por otra, como mítica cultura de la 
violencia). 


La realización del segundo paradigma es un proceso de 
"Тгапѕ-Моаегпідаа". Sólo el segundo paradigma incluye a 
la "Modernidad/Alteridad” mundial. En la obra de Todorov 
(1991), nosotros y los otros, el "nosotros" son los europeos, 
y "los otros" somos nosotros, los pueblos del mundo 
periférico. 


La modernidad se definió como "emancipación" con 
respecto al "nosotros", pero no advirtió su carácter mítico- 
sacrificial con respeto a "los otros". Montaigne (1967), lo 
vio de alguna manera cuando escribió: Así, podemos 
llamarlos bárbaros con respecto a nuestras reglas de la 
razón, pero no con respecto a nosotros, que los rebasamos 
en toda especie de barbarie. 


La comprensión de esta idea en la que se expresa una visión 
multidimensional de la modernidad, que incluye la diversidad de 
perspectivas desde las que se analiza por los europeos y los 
latinoamericanos constituye un punto de partida imprescindible 
para abordar las prácticas pedagógicas  decoloniales- 
transformadoras de que estamos urgidos, y reconocer las 
diversas formas en que la visión eurocentrista se evidencia en el 


contenido de la enseñanza. 
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CAPÍTULO 2 


REPRODUCCIÓN DEL 
SABER DISCIPLINAR 


Hacer que el sujeto social se apropie del conocimiento, en un proceso de desarrollo 
humano, implica que su inteligencia, sus sentimientos y sus prácticas, sean jalonadas 
por una tensión de perfeccionamiento continuo, autónomo e integral. Ibarra, s.f 
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CARACTERIZACIONES DE LA 
REPRODUCCIÓN DEL SABER DISCIPLINAR 


La reproducción del saber disciplinar desde la perspectiva de 
la teoría de lo holístico configuracional es una categoría 
(esquema 2) que sintetiza el proceso didáctico de la enseñanza 
que guarda unidad y contradicción dialéctica con la configuración 
contenido de aprendizaje. Por consiguiente, cuando el docente no 
media el contenido para desarrollar el aprendizaje constructivo, 
activo del estudiante este se convierte en reproductor de 
contenidos de ciencia cuyas percepciones y concepciones 


políticas en muchos casos son colonizadoras del pensamiento. 


Esquema 2. Estructura dialéctica de la reproducción del saber 
disciplinar 


Fuente: elaboración propia 
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Una de esas herramientas que usa el docente para la 
reproducción de los contenidos curriculares de las asignaturas en 


una carrera de formación universitaria es la conferencia magistral. 


Una conferencia magistral transmisora de contenidos se vuelve 


necesaria cuando: 


e Existe en el aula un número elevado de estudiantes. 

e Se presentan contenidos que requieren una explicación 
mucho más amplia o sintética de lo que está incluido en el 
texto o guía del estudiante. 

e Es necesario facilitar el conocimiento y/o esclarecer 
contenidos de difícil comprensión y asimilación sin una 
previa explicación oral del profesor. 

e llustrar el contenido con ejemplos, anécdotas y 
experiencias. 

e Emplear recursos de apoyo que sirven para clarificar los 
contenidos expuestos en los libros o guías de los 
estudiantes. 


El contenido del libro de texto o de una guía es la base que sirve 
de apoyo para el desarrollo de habilidades del pensamiento, 
capacidades y competencias. Su misión es básicamente servir de 
apoyo y de guía al estudiante en la disciplina que estudia. La 
importancia del contenido radica en que es la base estructurada 
conceptual de la ciencia en el texto, ofrece de forma ordenada y 


sistemática condiciones para que desde la observación dirigida 
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permita a los órganos receptores trasladar información a nivel de 
percepciones, sensaciones e imágenes, al cerebro para su 


procesamiento como conocimiento nuevo. 


Una conferencia magistral como estrategia de enseñanza que 
garantice la socialización del contenido es decolonizadora si el 
docente inicia la clase proponiendo el objetivo, formulando 
preguntas anticipatorias que en el desarrollo del discurso 
encuentran respuestas y que a partir de ellas se conectan otras 
preguntas de mayor complejidad y profundidad, con lo que se 
crea un escenario en quien escucha de atención y de reflexión 
que inducen la formulación de preguntar sobre las implicaciones 


y conexiones del objeto de estudio. 


Así mismo, si en el cierre de la conferencia se formulan 
interrogantes que clarifican los argumentos y refuerzan la 
consolidación de capacidades y competencias que fortalecen el 
logro del objetivo. 


Los contenidos no son verdades absolutas, reflejan siempre 
posiciones ideológicas, doctrinarias cargadas de intencionalidad 
colonizadora cuando la intención es la transmisión que aspira una 
reproducción textual, pero  decolonizadora-transformadora, 
liberadora, si la exposición se conecta en el establecimiento de 
relaciones conceptuales, procedimentales o de valor para 
connotar la génesis de un principio que configura a partir de la 


relacionan entre esquemas previos y nuevos del que devienen 
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otros conceptos de procesos situados en nuevos estadios 


superiores del pensamiento. 


Por tanto, el tema o contenido de estudio, su abordaje de 
mediación por el docente y de construcción por el estudiante, 
implica el uso de metodologías didácticas, materiales didácticos 
y herramientas digitales con el fin de reconocer y comprender lo 
que resulta de la relación entre el saber previo del sujeto que 


aprende, con el contenido textual que es lo nuevo. 


La adopción del término saber para la pedagogía, busca que 
cualquier investigador de la educación se ubique en el 
conocimiento como si estuviera en un espacio abierto, desde el 
cual puede desplazase y orientarse, de las regiones más 
sistematizadas hasta los espacios plurales que están en 
permanente intercambio entre sí. Esto quiere decir que el saber 
no está localizado en el interior de las disciplinas, sino en su 
exterior. El saber busca la línea del movimiento mientras que las 
disciplinas buscan y encuentran el reposo, la tranquilidad de los 


espacios fijos. (Ibarra, s.f, p.5) 


Con el desarrollo de las tecnologías de la información y las 
comunicaciones (TIC), aparecen los libros digitales, repositorios 
de bases de datos y la circulación en la web del internet de todo 
tipo recursos que favorece la accesibilidad al contenido que 
conlleva identificar las partes, su relación con el todo, lo que 
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implica mucha actividad por parte del estudiante para resolver las 


instrucciones y tareas. 


Esto por consiguiente, ha afectado la clase magistral reproductiva 
colonizadora, a pesar de que se valora negativamente como 
tradicional-conductista, puesto que el desarrollo de los contenidos 
no implica un objetivo ni actividad independiente para el sujeto 


que aprende. 


Los textos o guías digitales que utilizan los estudiantes, incluyen 
para el desarrollo de los contenidos, instrucciones y órdenes que 
clarifican al estudiante la comprensión de la actividad productiva 
para la ejecución de la tarea o proyecto en que se inscribe el 
proceso de construcción del conocimiento con limitaciones, dado 
que, desde lo didáctico-metodológico no siempre se orienta el 
contenido al desarrollo de las competencias teniendo en cuenta 
los criterios de desempeño. 


El trabajo con el contenido de los docentes o tutores supone la 
preparación de material didáctico, así como del diseño de 
actividades de aprendizaje en función del requerimiento que 
implica el desarrollo de las competencias con criterio de 
desempeño, estas juegan un papel trascendente para 


construcción de nuevos saberes. 


Los contenidos que se reproducen en la formación de la 
educación general y universitaria en la clase son coloniales por 
su carácter jerárquico e impositivo, estos obligan desde lo 
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ideológico al sujeto que aprende, a memorizar un contenido sin 
comprender su significado, es la forma sofisticada de producir 
“esclavos funcionales” al modelo neoliberal y aceptar como obvio 
los prejuicios, el racismo, la discriminación y someterlo al 
consumismo compulsivo del mercado que los quiere no sujetos 
sociales sino, objetos despojados de su identidad, para reproducir 
al infinito el modelo capitalista que lo oprime. 


Al decir de Tamarit (2002), la reproducción es un sistema 
coherente de ideas que conlleva un carácter ideológico de los 
procesos sociales y de las prácticas pedagógicas en el desarrollo 
de la clase; carácter que se mantiene oculto por la hegemonía 


que opera a través del consenso. 


Desde allí, se advierte que la reproducción de los bienes 
simbólicos legitimados por la sociedad y que circulan en la clase, 
bajo la forma de contenido curricular, han sido elaborados con 
ciertas condiciones sociales que suponen relaciones jerárquicas, 
mediante procesos de construcción en los que subyacen visiones 
del mundo y que hacen que lo pedagógico muestre una realidad 
social, cultural y económica aceptada como sentido común de 


toda la comunidad, en tanto oculta otras realidades. 


Los textos y las guías de los contenidos de las materias de las 
carreras en cada uno de sus niveles, ocupan un lugar importante 
en la lógica del funcionamiento de la reproducción en cuanto 


constituye la expresión material de un arbitrario cultural que 
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condensa el saber validado socialmente en la ciencia para lograr 


el control. 


En los diseños de carreras, el Estado establece unos contenidos 
mínimos culturales obligatorios, pero ¿cómo llega ese contenido 
cultural seleccionado en los sílabos y a los programas de estudio? 
Quedan muchas dudas como respuesta a la pregunta porque en 
ello está de por medio la pertinencia del docente. No obstante, 
aquella provisión del contenido curricular por parte del Estado, 
sirve para que los docentes lo seleccionen de las bibliotecas 
obligados por el hecho de que ese ejercicio acredita puntaje al 


indicador de acreditación institucional. 


Por tanto, las empresas editoriales realizan una selección “o 
vaciado” cultural que se vende primero al docente como un 
trabajo menos a realizar por este, cuando es limitado en su 


producción de ciencia en el campo disciplinar que labora. 


Las editoriales, a través de los libros de texto, interpretan los 
contenidos oficiales y los trasladan a las aulas convirtiéndolos en 
un instrumento decisivo que pretende legitimar una determinada 
visión de la sociedad: la cultura valorada por las clases y grupos 
sociales que controlan el poder. Incluso apoyan tradiciones que 


no concuerdan fácilmente con los objetivos educativos. 
Según Torres (1992), el conocimiento académico dominante: 


es embalsamado en los libros de texto con una intención 
de ahorrar trabajo al colectivo docente al presentarse ya el 
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contenido seleccionado y con una pretensión de 
neutralidad ideológica 


Desde una perspectiva similar Álvarez, et al. (2008), considera 


que los contenidos curriculares que se reproducen: 


resultan “соѕійсааоѕ”, apareciendo como los únicos 
posibles o los únicos pensables. La selección y 
organización ya realizada por “personas expertas, 
representativas de la comunidad científica”, la editorial que 
respalda al texto y el aval de las autoridades educativas, 
les otorga un pasaporte incuestionable de validez y 
legitimidad. 


(...) al quedar relegada la acción profesional de los 
docentes, los libros se dirigen más a la reproducción de la 
cultura oficialmente legitimada, que a proponer abordajes 
novedosos de temas presentes en la vida de los 
estudiantes o a contribuir a una reconstrucción crítica de la 
realidad. Pese a ello — y fundamentalmente por no percibir 
los sustentos ideológicos que los sostienen — los textos 
escolares gozan, entre los docentes, de una fuerte 
legitimación сото agentes ае distribución ае 
conocimientos, están instalados en la escuela e impregnan 
sus prácticas más sustantivas. 


Hay situaciones didácticas de prácticas pedagógicas de 
reproducción del contenido curricular que se resistan a una 
dinámica decolonial-transformadora que se asienta en las 
insuficiencias de una práctica que poco reflexiona en la acción y 


sobre la acción de la mediación instruccional. 


En las situaciones didácticas, se distinguen dos enfoques: uno, 


tradicional; otro, al enfoque planteado por la teoría de Brousseau 
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(1997). Ambos en relación a la enseñanza y el aprendizaje 
estudiante-profesor, en la cual, el profesor simplemente provee (o 
deposita) los contenidos, instruye al estudiante, quien reproduce 
esos conceptos tal cual le fueron administrados. Dentro de este 
enfoque no se contextualiza el conocimiento, por tanto, no se 
logra un aprendizaje significativo. Freire (2005), precisa con 
respecto al enfoque tradicional: La educación padece de la 
enfermedad de la narración que convierte a los estudiantes en 
“contenedores” que deben llenarse de contenidos curriculares por 
el profesor, y cuanto mayor sea la benignidad del receptáculo, 
mejor es el sujeto para colonizar su pensamiento. Aspecto que 


subraya con respecto al enfoque tradicional. 


En el enfoque planteado por Brousseau (1997), intervienen tres 
elementos fundamentales: estudiante, docente y el medio 
didáctico (contenido curricular). En este escenario, el profesor es 
quien facilita el medio en el cual el estudiante construye su 
conocimiento. Así, la situación didáctica se refiere al conjunto de 
interrelaciones entre tres sujetos: profesor-estudiante-medio 
didáctico. Dentro de esta dinámica se caracteriza otra dimensión 
que se define como situación a-didáctica. 


Según Chavarría (2006), la situación a-didáctica es el proceso en 
el que el docente le plantea al estudiante un problema que 
asemeje situaciones de la vida real, que podrá abordar a través 


de sus conocimientos previos, y que le permitirán generar, 
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además, hipótesis y conjeturas similares al trabajo que se realiza 


en una comunidad científica. 


En otras palabras, el estudiante se verá en una micro-comunidad 
científica resolviendo situaciones sin la intervención directa del 


docente, con el propósito de institucionalizar el saber adquirido. 


La situación didáctica, por otra parte, comprende el proceso en el 
cual el docente proporciona el medio didáctico en donde el 


estudiante construye su conocimiento. 


De lo anterior se deduce que la situación didáctica engloba las 
situaciones a-didácticas, de esta forma, situación didáctica 


consiste en la interrelación de los tres sujetos que la componen. 


Por consiguiente, la interacción entre los sujetos de la situación 
didáctica acontece en el medio didáctico que el docente elaboró 
para que se realice la construcción del conocimiento (situación 
didáctica) y pueda el estudiante, a su vez, afrontar aquellos 
problemas inscritos en esta dinámica sin la participación del 


docente (situación a-didáctica). 


Para “modelar” el proceso de enseñanza-aprendizaje, se le 
visualiza como un juego para el cual el docente y el estudiante 
han definido o establecido reglas y acciones implícitas. Dentro de 
la interrelación: profesor-estudiante-medio didáctico, hay dos 
conceptos que vienen a integrarse: la transposición didáctica y el 
contrato didáctico. 
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La transposición didáctica conlleva a adecuar el contenido de la 
ciencia al del contenido curricular para hacerlo comprensible al 


estudiante sin perder su nivel de cientificidad. 


El contrato didáctico, se refiere a la consigna establecida entre 
profesor y estudiante, de esta forma, comprende el conjunto de 
comportamientos que el profesor espera del sujeto social que 
aprende y el conjunto de comportamientos que a su vez, el 


estudiante espera del docente. 


La superación colonizadora del contenido que se reproduce sin 
sentido crítico, precisa de un giro decolonial-transftormador que 
encuentra sentido en la acción pedagógica mediadora de la 
construcción del conocimiento por el sujeto que aprende, desde 
lo individual y social y en relaciones de interactividad intercultural 
que se evidencia cuando el contenido se orienta al desarrollo de 
las capacidades y competencias cognitivas. 


Para Walsh (2017, p.3), Lo decolonial es observable: 


en las estrategias, prácticas у metodologías —las 
pedagogías— de lucha, rebeldía, cimarronaje, insurgencia, 
organización y acción que los pueblos originarios primero, 
y luego los africanos y las africanas secuestrados, 
emplearon para resistir, transgredir y subvertir la 
dominación, para seguir siendo, sintiendo, haciendo, 
pensando y viviendo —decolonialmente— a pesar del 
poder colonial. Es a partir de este horizonte histórico de 
larga duración, que lo pedagógico y lo decolonial adquieren 
su razón y sentido político, social, cultural y existencial, 
como apuestas a la acción fuertemente arraigadas a la vida 
misma. 
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CAPÍTULO 3 


PRÁCTICA PEDAGÓGICA 
DECOLONIAL 


La pedagogía asume el carácter comunicacional entre conocimiento, valores, cultura, 
y prácticas sociales para permitir la autoconstrucción del sujeto que aprende, situado 
históricamente como actor fundamental del desarrollo social y cultural. Ibarra, s.f 
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PRÁCTICA PEDAGÓGICA DECOLONIAL 


Tres pedagogos identificados con un accionar decolonial- 
transformador: Freire (2005), Fanon (2001) y Zapata (2020), 
permiten penetrar en el mundo de la práctica pedagógica 
decolonial (esquema 3), como proceso, esta es síntesis de la 
relación dialéctica entre el contenido de aprendizaje y la 
reproducción del saber disciplinar, y desde su entramado de 
relaciones articula un eje de sistematización de acciones situadas 
en contexto para impulsar una cualidad de orden superior 


expresado como desarrollo del pensamiento científico. 


Esquema 3 


Fuente: elaboración propia 

Las investigaciones de Dumrauf y Cordero (2018) y Cordero, 
Garelli y Cucalón (2019), muestran experiencias de prácticas 
pedagógicas favorecedoras para la educación decolonial, 


ubicadas precisamente en contextos universitarios 
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latinoamericanos. No obstante, suponen prácticas eficientes de 
inclusión educativa, que están orientadas a desmontar el 


eurocentrismo del conocimiento en la academia. 


Se asume el criterio en este trabajo investigativo, de que no hay 
práctica social más política que la práctica educativa como lo 
señalara Freire, (2005), la toma de conciencia del sujeto colonial 
demandada por la sociogénesis Fanon, (2001), y la humanización 
de los afrodescendientes que reclama Zapata (2020). 


Así, para Walsh (2017), la pedagogía y lo pedagógico no deben 
estar pensados en el sentido instrumentalista de la enseñanza y 
transmisión del saber, ni tampoco limitadas al campo de la 
educación o los espacios escolarizados. Más bien, y como dice 
Freire (2005), la pedagogía se entiende como metodología 
imprescindible dentro de y para las luchas sociales, políticas, 
ontológicas y epistémicas de liberación. 


Las prácticas pedagógicas decoloniales-transformadoras en cada 
una de las clases, hacen cuestionar y desafiar la razón única de 
la modernidad occidental y el poder colonial aún presentes en el 
poder del ejercicio de la docencia. 


En se sentido, para Izquierdo, García y Páez (2022), la práctica 
pedagogía decolonial comprende un conjunto de estrategias 
socioeducativas orientadas a desmontar los mitos de pertenencia 
occidentales y reconstruir la historia desde la mirada de los 
pueblos oprimidos у olvidados. Algunas expresiones 
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concordantes con este modo de educar, pueden encontrarse en 
la mayoría de las clases, las más comprometidas con los 


propósitos de la inclusión educativa. 


Por lo que, una pedagogía decolonial-transtormadora permite 
desligarse de la práctica colonizadora. Los procesos para 
enfrentar la recolonización imperial cultural y del pensamiento, 
demandan una práctica pedagógica que anime el pensar desde y 
con genealogías, racionalidades, conocimientos, prácticas y 
sistemas civilizatorios de vida distintos, es lo que se corresponde 
con una praxis político-pedagógica aferrada en la posibilidad y 
esperanza, y encaminada hacia la justicia, dignidad, libertad y 
humanización (Walsh, 2014, p.13). 


Las prácticas pedagógicas decoloniales-transtormadoras, incitan 
posibilidades de estar, ser, sentir, existir, hacer, pensar, mirar, 
escuchar y saber de otro modo; enrumbadas hacia y ancladas en 
procesos y proyectos de carácter constructivistas integrales para 
no ser reproductores de visiones  fragmentarias del 
constructivismo, en los que se sustenta la enseñanza tradicional, 
prácticas pedagógicas cuyo horizonte radica en la práctica 
reflexiva decolonial que evita ser portador alienado de la 
mentalidad colonizadora, introyectada como propia, al momento 


de interpretar un contenido. 


La práctica pedagogía decolonial-transftormadora no debe 


descuidar, en ninguno de los niveles de enseñanza, la formación 
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de valores, con énfasis en los morales y políticos, que con certeza 
son los que asegurarán el compromiso de las nuevas 
generaciones con las transformaciones sociales más justas y 
equitativas en los diferentes ámbitos sociales, económicos y 


políticos que demanda la complejidad del mundo actual. 


La nueva pedagogía crítica situada en los contextos de la práctica 
de la construcción del conocimiento, desde la interculturalidad y 
la investigación formativa, son constitutivas de una formación 
integral ante las demandas de profesionales que exige la vida 
contemporánea, completamente informatizada, globalizada y 


capitalizada. 


Por lo que, hacer uso de herramientas digitales en el contexto de 
la sociedad del conocimiento, impulsa una práctica pedagógica 
decolonial, lo que, conlleva educar la autonomía, Іа 
independencia, el trabajo colaborativo y los valores que se 
correspondan con una educación profundamente humanista, 
frente al deterioro de la condición de vida de millones de 
ciudadanos cada vez más endeudados y empobrecidos, estas 
constituyen como nunca antes, un instrumento para contribuir al 


cambio social. 


La práctica pedagogía decolonial-transtormadora frente al 
ambiente de crisis, expresado en todos sus niveles, permite la 
reflexión crítica para desarrollar cuerpos teóricos críticos y 


emancipatorios que explican la realidad de cómo se produce y 
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reproduce la miseria y al mismo tiempo el conocimiento, como vía 
para transformar la realidad y solucionar los problemas que 
afectan la vida y a su vez, impulsar una formación integral del 


sujeto que aprende. 


Por lo que, a partir de un análisis crítico de la producción del 
conocimiento heredado de la modernidad, se fueron poniendo de 
relieve elementos imprescindibles que conducen a una nueva 
manera de comprender la realidad desde lo relacional que se 
manifiesta entre lo interior y exterior del sujeto que aprende en el 
contexto del desarrollo de la clase. Se hace necesario, por 
consiguiente, que la práctica pedagógica y la didáctica 
transformadora contribuyan desde su lógica procesual a la 


superación de la división entre ciencias naturales y sociales. 


Se aporta desde lo pedagógico decolonial también, a la búsqueda 
de la integración disciplinaria; a la superación de los 
reduccionismos; la subjetividad en la investigación y evaluación, 
desde los valores se revalorización los elementos socioculturales 
necesarios en la construcción del conocimiento. Por tanto, son 
consideraciones que encauzan una visión holista de la realidad; y 
una no linealidad de los fenómenos de las estructuras sistémicas 


y funcionales del pensamiento. 


El contenido de aprendizaje situado en un texto, alcanza 
dinamismo mediante la aplicación de la didáctica de cada ciencia, 


por tanto, connota un proceso de construcción del conocimiento 
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que se sustenta en una epistemología decolonial de lo 
pedagógico que transita por lo disciplinar, interdisciplinar y 
transdisciplinar de la naturaleza compleja, sistémica estructural 
del contenido con características propias de una práctica 
desarrolladora. 


En este sentido, resulta necesario acotar que en el proceso de 
desarrollo de la ciencia es posible distinguir dos momentos 
importantes: el proceso de diferenciación de los conocimientos 
mediante una separación en ramas о disciplinas como 
consecuencia del desarrollo de una mayor especialización y 
heterogeneidad y el proceso de homogenización o integración 
como consecuencia de la demanda de un saber universal e 
integrado, que se refleja en la interdisciplinariedad; procesos 
entre los que no existe una frontera rígida, ya que se 


interrelacionan dialécticamente. 


La disciplinariedad se relaciona con el primer proceso, es una 
noción que está en la base de la distribución del conocimiento y 
se refleja en su diferenciación, la delimitación de la comunidad 
científica y el establecimiento de las estructuras corporativas 
correspondientes, es la base de cualquier otro punto de vista 


incluido: el interdisciplinario y transdisciplinario. 


La interdisciplinariedad constituye una necesidad inherente al 
desarrollo científico que dimana de la unidad del saber, dada la 
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unidad de la realidad y la necesidad de comprenderla y 


transformarla de forma global. 


La transdisciplinariedad se reconoce como un enfoque más 
completo que tiene еп la  disciplinariedad, у la 
interdisciplinariedad, niveles ineludibles para su concreción, esta 
plantea la necesidad de la reconstrucción del conocimiento, 
reenfocándolo desde la multiperspectiva holística de las 
diferentes disciplinas implicadas en una visión de conjunto y con 
la incorporación de los diferentes saberes 


La didáctica enfocada desde la pedagogía decolonial se concreta 
en un espacio operativo de la clase y la comunidad, así mismo 
desde el contenido curricular con la intención profesionalizadora 
y como herramienta pragmática de la mediación orientadora de la 
acción para una ejecución plena de independencia y creatividad 
del estudiante. 


La didáctica del aprendizaje y de la enseñanza se encuentran 
frente al contenido de estudio en una práctica situada en la 
construcción del conocimiento, por tanto, en ese contexto de 
relaciones y de negociación de conceptos y saberes en 
escenarios de búsqueda de información, de uso de herramientas 
digitales y de interpretación crítica, se erige en factor de 
legitimación epistemológica decolonial, у а la vez, como contexto 


de significación de la comprensión. 
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Lo que se precisa de la comprensión en las investigaciones del 
desarrollo del pensamiento, es que la acción logra desde las 
actividades la comprensión (Perkins 2006 y 2008; Perrone 2008; 
Stone-Wiske 2008). Como tal, designa una actividad cognitiva 
flexible, creativa, a su vez, es propia de los entornos 
“cristalizantes” (Gardner 2006), en ellos, el estudiante posee la 
capacidad de hacer cosas con el pensamiento, va más allá de sus 
límites. La comprensión es siempre acción, movimiento y desafío 
permanente; es sinónimo de aprendizaje profundo (Bain 2006). 
Las actividades de comprensión exigen diversos tipos de 
pensamiento. La comprensión es abierta y gradual, implica 
dominar lo desconocido. En lo que respecta a las imágenes 
mentales (Rachiman 2004), cabe destacar que, es ипо de los 
recursos más poderosos de la mente. Ayudan a explicar los 
procesos de comprensión y de consolidación de procesos 


cognitivos a lo largo de la vida (Feuerstein 2010). 


Las imágenes mentales son el resultado de la cualidad y de la 
condición de tridimensionalidad, esto es aquello que permite que 
las cosas se relacionen entre sí. La morfología de la comprensión 
es estructurada en base a las imágenes mentales, dispositivos a 
través de los cuales emerge y se consolida la comprensión en 
acto (Blythe 2008; Gardner 2006; Perkins 2006 y 2008; Perrone 
2008; Stone-Wiske 2008). 


Cada dimensión y nivel develan una compleja singularidad 


mental. Es, a través de las imágenes mentales que podemos 
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desempeñar procesos de comprensión altamente refinados. Las 
actividades de comprensión adoptan un carácter visible y es 
aquello que las personas hacen cuando comprenden algo. 


Una imagen mental (Brachman, Levesque, Reiter, 1992) es una 
forma de conocimiento holístico y coherente, nos ayuda a razonar 
al momento de efectuar una determinada operación. Las 
imágenes mentales instalan diseños cognitivos, que albergan 
formas de hacer cosas, establecen sistemas de razonamientos 
para desempeñar determinas actividades de comprensión. La 
calidad de las imágenes mentales según Stone-Wiske (2008), 
depende de la calidad del desempeño de comprensión. Una 


buena imagen mental fomenta el desempeño de comprensión. 


De este modo, la didáctica como ciencia tiene por objeto el 
estudio de los procesos de enseñanza-aprendizaje, al integrar las 
TIC, se redimensiona el accionar pedagógico para la 
deconstrucción — construcción del contenido, en procesos 
relacionales individuales y sociales en unidad y contradicción 
dialéctica entre lo nuevo y lo previo, que constituye la célula del 
desarrollo cognitivo que afianza la experiencia del saber: hacer, 


conocer, ser, convivir y emprender. 


Pese al adelanto que impulsan las competencias digitales sobre 
el aprendizaje y su didáctica, persiste la idea de que enseñar es 
exposición del contenido a los estudiantes. Por tanto, resalta una 
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contradicción entre los conceptos enseñar y aprender los 


contenidos disciplinares. 


Fenstermacher (1979, pp. 157-185) cree que la confusión se 
origina en la dependencia ontológica del concepto “enseñanza” 
respecto al de “aprendizaje”. En la estructura del lenguaje, no 
habría una idea de enseñanza si el aprendizaje no existiera como 
posibilidad; el concepto “enseñanza” depende para existir del 
concepto “aprendizaje”. Del mismo modo que en el caso de 
“buscar” y “encontrar”, de “correr una carrera” у “ganar”, el 
segundo fenómeno debe existir como posibilidad, aunque no 
necesariamente como realidad, para que pueda existir la primera 


idea. 


El hecho de que, con mucha frecuencia en la clase, el aprendizaje 
se produzca después de la enseñanza, no debe ser explicado 
como una consecuencia directa de las acciones de enseñanza, 
sino de las actividades que el propio estudiante emprende, a partir 
de la enseñanza, para incorporar un contenido en su estructura 
cognitiva en el contexto de unidad partes-todo. Dado que según 
Pulido (2017): el aprender está situado en las estructuras de 
pensamiento, el proceso, la actividad y la posibilidad de 


confrontación de los conocimientos cotidianos con los científicos. 


El enfoque tradicional-reproductor de la enseñanza considera a 
los estudiantes como receptores pasivos de la información. La 


memorización del contenido narrado por el profesor es el objetivo 
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principal del proceso de enseñanza. El conocimiento almacenado 
sólo era abstraído para interpretar lo nuevo, al margen del 
contexto y de las relaciones conceptuales que develan las leyes, 


principios y reglas. 


Una práctica pedagógica reproductiva es aquella que no relaciona 
la enseñanza en la dimensión orientadora de técnicas y sus 
acciones con el uso de procesos de resolución de problemas, 
Esta limitación de integración relacional no posibilita descubrir la 
ley o principio que subyace cuando por ejemplo se relacionan los 


conceptos de tiempo y espacio. 


Por lo tanto, el aprendizaje y la enseñanza se consideraban 
procesos individuales con el profesor individual situado enfrente 
de un auditorio, compuesto por un conjunto de estudiantes 
individuales (Segers, Dochy 8 De Corte, 1999; Dochy 8 
McDowell, 1997). 


La enseñanza incide sobre el aprendizaje como tarea y son las 
tareas de aprendizaje desarrolladas por el estudiante las 
responsables del aprendizaje como desempeño o rendimiento. 
Fenstermacher (1979) denomina “estudiantar” al conjunto de 
actividades que los estudiantes desarrollan para apropiarse del 
contenido (tratar con los profesores, resolver las tareas 
asignadas, leer la bibliografía, elaborar resúmenes, identificar 
dificultades, hacer consultas, ejercitarse, entre otras), son 
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procesos que denotan interactividad en la construcción del 


conocimiento. 


De acuerdo con esta postura, la enseñanza sólo incide sobre el 
aprendizaje de manera indirecta, a través de las tareas de 
aprendizaje del propio estudiante. Lo pedagógico y didáctico 
conlleva pasar de una concepción causal de la relación entre 
enseñanza y aprendizaje a una concepción que asume 
mediaciones entre las acciones del docente y los logros de los 
estudiantes en la potenciación de sus capacidades у 
competencias, por efecto de la búsqueda en la profundidad del 


contenido curricular que se estudia. 


Por lo que, aquellas mediaciones de carácter cognitivo 
(resultantes de los procesos psicológicos, a través de los cuales 
los estudiantes intentan la comprensión logran una 
representación mental del nuevo contenido y su integración con 
elementos disponibles de su estructura cognitiva) y mediaciones 
sociales (derivadas de la estructura social del aula y las 
interacciones a través de las cuales el conocimiento se pone a 


disposición y se comparte). 


Presentar a la enseñanza como uno de los términos del binomio 
“enseñanza-aprendizaje” podría ser, más bien, una advertencia 
sobre el fin último de las acciones de enseñanza, sobre la 
responsabilidad social de los profesores de utilizar todos los 


medios disponibles, y sobre la necesidad de considerar las 
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características de los destinatarios y no sólo los rasgos propios 


del cuerpo de conocimiento a transmitir. 


Por otro lado, pensar a la enseñanza como un intento de transmitir 
un conocimiento cuya apropiación efectiva depende de las 
actividades desarrolladas por el destinatario, no exime al docente 
de sus responsabilidades sobre el aprendizaje de los estudiantes; 
más bien ayuda a dirigir sus mejores y mayores esfuerzos a ese 
fin (Basabe, L. y Cols, E., 2007, pp.125-161). 


La educación contemporánea requiere para lograr sus objetivos, 
adaptarse al contexto actual y resignificar los conceptos que han 
estado ligados a sus formas de actuación y procedimientos a lo 
largo de la historia. 


Reflexionar sobre el enseñar y el aprender parece una actividad 
connatural a los procesos educativos, pues las diferentes 
teorizaciones pedagógicas conducen а concepciones у 


posicionamientos diversos frente a estas prácticas. 


Recientemente se ha venido constituyendo un desplazamiento de 
la enseñanza por el aprendizaje, que ha producido grandes 
transformaciones en la manera como los sujetos contemporáneos 
se forman, y también en la manera cómo los profesores e 
instituciones asumen su rol en las nuevas dinámicas del 


conocimiento (Pulido, 2017, pp. 9-14). 


La dinámica del conocimiento humano que se aprende, se origina 


en el sistema de procesamiento de información entre lo interno y 
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lo externo, no mecánico, ni objetivo, sino subjetivo, por tanto, es: 
constructivo, reconstructivo, sustentado en la experiencia de cada 
sujeto social que aprende (Sousa, 2017; Weinstein y Sumeracki, 
2019). 


Consecuentemente, el conocimiento se origina en la misma 
experiencia de aprendizaje, en un proceso de transformación de 
la experiencia mediante un ciclo de  acción/reflexión- 
experiencia/abstracción y organizándose en la mente con 
esquemas y estructuras conceptuales que establecen relaciones 


conceptuales significativas. 


Este conocimiento conceptual permite retener, recordar y 
transferir lo aprendido a la resolución de problemas. La retención 
y el recuerdo-identificación de la información es considerada un 
paso esencial para la trasferencia en el aprendizaje; lo malo es 
cuando se convierten en los fines últimos de la enseñanza, que 
se vuelve reproductivo, memorístico, y no en un medio para la 
trasferencia de lo aprendido a situaciones y contextos 


funcionales. 
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CAPÍTULO 4 


DESARROLLO DEL 
PENSAMIENTO CRÍTICO 


Los límites del lenguaje son los límites de su mundo, porque damos forma a nuestro 
mundo mediante el discurso, a través del texto, y no existe nada fuera de ese mundo. 
Wittgenstein, 2010. 
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DESARROLLO DEL PENSAMIENTO CRÍTICO 


El desarrollo del pensamiento crítico (esquema 4), como proceso, 
constituye la síntesis del movimiento dialéctico de la triada de 
configuraciones y entramados de relaciones entre el contenido de 
aprendizaje, la reproducción del saber disciplinar y la práctica 
pedagógica decolonial, constituye una dimensión de mayor nivel 
de esencialidad como resultado de la dinámica de la pedagogía 
decolonial-transformadora que se erige a su vez, como eje de 


sistematización. 


Esquema 4 


Fuente: elaboración propia 

El desarrollo del pensamiento crítico decolonial-transtormador 

transita por la comprensión de las categorizaciones que sirven 

para dar cuenta de los modos en que las prácticas pedagógicas 

del tratamiento de los contenidos curriculares que sustentan un 
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enfoque crítico de las dinámicas de poder global, nacieron con la 
modernidad y el capitalismo occidental posconquista. 


La colonialidad del poder se refiere a los mecanismos 
institucionales de gobernabilidad, como también a los procesos 
de clasificación social, es decir, reconocer las lógicas de dominio 
que prevalecen en el contexto globalizado de las pedagogías y 
epistemologías de la reproducción de los contenidos curriculares. 
Así como, de las limitaciones en las miradas de la diversidad 
metodológica del proceso de la práctica de la investigación 
formativa. Uno de los dispositivos más significativos son los 


procesos de racialización (Quijano, 2000), 


Desde el pensamiento crítico se asume a Panotto, Cecchetti y 
Tedesco (2020), al reconocer que la colonialidad del poder se 
incluye en el manejo del contenido curricular que prescriben las 
instituciones educativas, pero en la ambivalencia де Іа 
construcción/reproducción ha constituido desde la narrativa 
histórica razón/narración, el fundamento de la prevalencia de lo 
reproductivo, como el marco hegemónico de los orígenes de las 
narrativas discursivas del contenido, por parte del docente que 
demuestra ante el sujeto que aprende – estudiante un saber y que 


demanda de este su memorización para su comprensión. 


La otra dimensión del construir, no alcanza liberarse porque el 
poder político y el poder hegemónico de quien transmite el 


contenido curricular lo ampara, la narración cuya significación y 
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sentido se pierden cuando el docente no observa a los otros en 
sus diversidades identitarias, porque el diálogo se niega en el 
monólogo de quien expone consigo mismo y por tanto, la 
comprensión del contenido es un mito en la clase magistral 
reproductiva-colonizadora, puesto que no la alcanza el “ojo de la 
mente”. Esta imagen de la nación —o de la narración- podría 
parecer romántica en extremo y metafórica, pero es precisamente 
en esa tradición del pensamiento político y el lenguaje, que surge 
la idea del poder trasmisor-reproducción de los contenidos de 
aprendizaje. 


Una concepción de que la cultura se gesta en la interactividad 
estudiante-contenido, reside en la unidad de 
contenido/construcción como noción de procesos cognoscitivos 
relacionales entre lo previo y lo nuevo, significa negar lo 
persistente de los discursos coloniales de la mente y a su vez, la 
asunción de que con ella se produce el conocimiento como 
condición propia de la racionalidad de lo humano, (Bhabha, 
2010). 


Las prácticas políticas burocratizadas de gestión pedagógica en 
clave decolonial, constituyen un sostenido esfuerzo de reflexión 
crítica en torno a lo educativo y sus conceptos, que se inician en 
viabilizar el programa modernidad/colonialidad, los que se 
reproducen en los tres momentos del proceso didáctico de la 


clase: inicio, desarrollo y cierre. 
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La configuración del desarrollo del pensamiento crítico como 
proceso, devuelve el poder de la subjetividad racional al 
estudiante que se la había negado como agente de cambio, al 
desarticular los tejidos de la modernidad y renueva disposiciones 
internas cognitivas desde la que deconstruyen y construyen al 
emancipar prácticas en las que desaprenden y aprenden el 
significado y sentido del contenido como sustrato elemental para 
redescubrir y descubrir las esencias de los principios y leyes, 


inmersas en las teorías que contemplan los textos. 


Por lo que, una pedagogía y didáctica con orientación decolonial 
permite la comprensión de su carácter reproductor y reposiciona 
prácticas educativas de carácter emancipatorio, descentra la 
teoría de la psicológica tradicional, abriendo perspectivas de 
saberes que encauzan a los contenidos y metodologías desde la 
autonomía del sujeto que aprende hacia la construcción del 


conocimiento. 


Por tanto, es en ese escenario que la colonialidad del saber se 
extiende sobre los procesos relacionales didácticos de 
construcción de conocimiento para negar el reconocimiento del 
salto cualitativo que se produce de la relación entre lo fenoménico 
externo devenido en saber previo e interno del sujeto social 
(saber previo), precisa descubrir en el entramado de relaciones lo 


que encauza la creación de nuevos estadios del pensamiento. 


69 


El desarrollo del pensamiento crítico es la condición para 
reconocer el campo relacional neuronal del cerebro en su proceso 
de construcción del conocimiento desde la pedagogía decolonial- 
transformadora, que resignifica la epistemología para situar en el 
contexto de la práctica del sujeto social que aprende, un 
pensamiento desarrollador cuya dinámica implica 
desaprendizaje-reaprendizaje, reflexión en la acción-reflexión 
sobre la acción, experiencia-sistematización para la producción 


del conocimiento. 


Por tanto, la colonización del saber es una práctica que está 
presente en todos los campos de incidencia pedagógica - 
didáctica (academia, escuela, intelectuales, y concretamente en 
los diversos procesos de valoración epistemológica), donde las 
nociones de objetividad y veracidad conlleva a una episteme 
ligada a la supuesta unión de lo racional que no articula en la 
reproductora de saberes de la pedagogía tradicional o decolonial- 


colonizadora. 


La pedagogía decolonial-colonizadora pondera lo ilustrado como 
parte de los módulos académicos hegemónicos de dominación y 
coloniaje del pensamiento en contextos de reproducción, , 
sumisión y domesticados de seres cada vez más desalojados de 
sus propios cuerpos, lenguajes y conciencias; condiciones desde 
la que se legitima lo moderno y occidental como marco de sentido 


de la reproducción del conocimiento. 
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El desarrollo del pensamiento crítico en perspectiva decolonial 
transformadora, implica una reflexión profunda de las lógicas 
teóricas y epistemológicas de la clase como sistema abierto, dado 
que en su desarrollo se mantienen esquemas y formas de la 
modernidad, los cuales responden a circunstancias de otro 
momento histórico, con otros intereses políticos y culturales, 


distintos a los que necesita la sociedad contemporánea 


Por tanto, la clase como proceso en el que se dialoga, crea y 
recrea los contenidos frente a los problemas de la comunidad con 
los que desde los contenidos curriculares se busca resolver, 
porque el estudiante los conoce, los integra y trabaja por y para 
la solución, y no una clase que se considera presa de teorías que 
se reproducen literalmente pero, que no sirven para interpretar las 
causas que encadenan el pensamiento a la colonización del 


poder político de la dominación. 


El desarrollo del pensamiento crítico decolonial transformador 
crea las bases para una práctica situada en contextos de diálogos 
de saberes en donde lo pedagógico y didáctico son factores que 
se afianzan en la construcción del conocimiento para descubrir y 
redescubrir su potencial cognitivo de creación, innovación y 
producción de conocimiento científico. Para Tapia (2023, pp.19- 
20), lo pedagógico se ocupa: 


(...) del acto educativo a partir de la interacción que se 
establece entre los seres humanos para enseñar y 
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aprender, resultado de un escenario que configura la 
ciencia de la relación. 


De ahí que, no siempre un acto educativo es pedagógico 
decolonial transformador, por decir, cuando un proceso 
docente no guarda relación de sus acciones con el objetivo 
que se procura para el desarrollo de las capacidades de 
los sujetos que aprenden, porque todo es un hablar y 
repetir sin sentido, entonces, cabe recordar que; aquello 
que se escucha, pronto se olvida porque el cerebro tiene la 
capacidad de borrarlo y lo que se aprende haciendo, 
construyendo constituye la experiencia que nunca se 
olvida. 


Lo pedagógico decolonial-transftormador, conlleva volver la 
mirada a la relación entre sujetos humanos que aprenden 
frente al objeto o contenido de estudio para interpretar su 
significado y sentido, para extraer de él la riqueza de los 
nuevos saberes y con creatividad, abrir espacios para 
profundizar en su esencia y lograr la comprensión de lo 
sensible, fenoménico externo al sujeto que aprende, en 
aquella operación de contraposición entre los esquemas 
previos y nuevos, nacen otros conceptos, categorías y 
dimensiones del pensamiento que se construye 
dialécticamente y que sirven para avanzar a estadios 
superiores del desarrollo humano. 


La complejidad de la mediación pedagógica resulta en la 
unidad y contradicción de las acciones que operan en el 
análisis del objeto (contenido) que se estudia, evidenciado 
a partir de la ejecución de tareas situadas en la 
construcción del conocimiento científico. 


Lo anterior, implica para la enseñanza trabajar sobre la 
base de: 


e Guías y de instrucciones que orientan la actividad 
racional del estudiante, 

e Ejecución de acciones de investigación formativa en el 
desarrollo de un proyecto de aula, 
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e Elaboración de un modelo, de una operación de 
pensamiento lógico: esquema, síntesis, análisis, 
interpretar un texto, buscar información e interpretarla; 
resolver un problema, entre otras, 

e Socialización con argumentos la lógica y fundamentos 
que se contemplan en la estructura del organizador 
gráfico, 

e  Autoevaluarse críticamente el resultado de la tarea, 

e Construcción de un artículo y lograr su publicación. 


El desarrollo del pensamiento crítico ejecuta operaciones que 
maduran al pensar como proceso decolonial-transtormador 
contribuye a la descolonización el saber, lo que implica a su vez, 


una descolonización epistemológica. 


Por lo que, el proceso de construcción del conocimiento conlleva 
intrínsecamente un locus de operatividad socio-política a partir de 
la comprensión de que todo pensamiento, es expresión de la 
racionalidad cognitiva, dado en la relación de lo externo e interno 
del cerebro del estudiante (objeto) transformado en estudiante 
(sujeto) social con autonomía e identidad propia para 
autogestionarse su propio saber. 


Con la construcción de un pensamiento decolonial se rompe la 
estructura patriarcal de la gestión educativa articulada en lo 
político раға sostener la dominación del conocimiento 
reproductivo, precisamente, la práctica de la pedagogía 
intercultural investigativa en su dinámica, es impulsora de la 


conciencia de soberanía en el estudiante sujeto que aprende, 


73 


Cuando el estudiante construye el conocimiento, ese proceso se 
da en una práctica situada en los contextos, permite al estudiante 
interpretar que, en la apropiación de los saberes del conocer, 
hacer, ser, convivir y emprender, así como en la consolidación de 
sus capacidades y competencias cognitivas, radica su poder 


transformador de sí mismo y de su comunidad. 


Lo anterior está relacionado con el despertar de la conciencia del 
sujeto social humano crítico; como bien lo afirma Claros (2011), 
cuando precisa que “toda disputa por la significación del mundo 
es una lucha política, y la epistemología, en la medida que 
encuentra su razón de ser en la crítica de las diferentes formas 


de significar el mundo, es parte de la lucha política” (p.6). 


La pedagogía crítica decolonial al formular la necesidad de una 
epistemología crítica en la construcción del conocimiento, asume 
lo que precisa Mignolo (2010; 2013), cuando define: colonialidad 
como una compleja matriz donde se entrelazan diversos niveles 
(economía, autoridad, naturaleza, género y sexualidad, 
subjetividad y conocimiento), sostenida en tres pilares: el conocer 
(epistemología), el entender o comprender (hermenéutica) y el 
sentir (aesthesis). 


El camino del desarrollo del pensamiento crítico, conduce a 
comprender que la formación profesional integral es un proceso 
continuo, permanente y participativo, que busca desarrollar 


pertinentemente una profesión de manera armónica y coherente 
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desde todas y cada una de las dimensiones del ser humano 
(ética, espiritual-cognitiva, afectiva, comunicativa, estética, 
corporal, y socio-política), a fin de lograr su realización plena 
como ser humano para desenvolverse de manera útil en la 


exigente sociedad del conocimiento. 


En la sociedad del conocimiento, la formación profesional integral, 
por encargo del Estado las realizan instituciones de educación 
superior. El fin de la universidad lo constituye sus funciones 
sustantivas: educar, investigar y transferir los saberes que se 
producen en las aulas a la comunidad para impulsar su desarrollo 
y transformación, también debe entenderse que hacer vinculación 
es llegar a la comunidad tanto docentes como estudiantes para 
apropiarse de los saberes, prácticas y cosmovisiones ancestrales 
y llevarlas como currículo de estudio a la clase para 


sistematizarlas como valores de ciencia. 


Es decir, en la dimensión de formación profesional integral, el 
sujeto que aprende es uno, con identidad, diverso en su manera 
de pensar, sentir y actuar y a la vez pluridimensional; Por tanto, 
la clase desde su estructura sistémica abierta, integral, compleja 
y holística aporta al desarrollo de capacidades y competencias 
para la convivencia social con el otro y los otros; para ello, se 
debe reconocer la existencia del otro diferente al que se le debe 
respetar su pensamiento y encontrar en la diversidad, la unidad 
para el ejercicio de una verdadera ciudadanía. 
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En el proceso de la formación profesional integral, el estudiante 
debe comprender que las acciones curriculares de mediación 
pedagógica reproductora colonizadora consolida el poder 
hegemónico de modelos económicos. No sucede aquello, cuando 
la acción didáctica де cada docente es  decolonial- 
transformadora, se orienta para que construya su conocimiento, 


producto del trabajo activo que encauza su propio desarrollo. 


El trabajo constructivo, productivo y creador de nuevos conceptos 
guardan correspondencia con el desarrollo neuronal del cerebro 
en el que ochenta y seis millones de neuronas perfectamente 
conectadas a través de sus neuroconductores hacen al ser 


humano racional. 


Por tanto, en esa racionalidad, se desarrollan los procesos de 
construcción del conocimiento en la relación de lo previo de los 
saberes construidos desde que se nace y en el que se estructura 
su mundo subjetivo en el entramado de relaciones con el mundo 
natural sensible de lo externo concreto, sintetizado por la 
comunidad científica y por los ancestros como ciencia plasmada 
en textos orales o escritos y guías contentivos de contenidos de 


aprendizaje. 


Es decir, lo fenoménico que ingresa al cerebro a nivel de 
percepciones, sensaciones y representaciones, se procesa con 
operaciones cognitivas internas que constituyen lo nuevo, es a 


partir de su relación constructiva, que se generan los 
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conocimientos de ciencia que, en la espiral del pensamiento, 
sirven desde lo concreto, pasar a la abstracción como lo concreto 


pensado en superiores estadios del desarrollo humano. 


Hay limitaciones desde lo pedagógico y didáctico de la práctica 
de muchos docentes, se requiere aceptar y comprender la 
naturaleza neuronal del sujeto social que aprende para operar 
con conciencia en un proceso de mediación de la construcción 
del conocimiento que no es nuevo, ya lo precisaron los filósofos 
Descartes y Platón en la antigúedad dando lugar al surgimiento 
del racionalismo y empirismo, posteriormente con Piaget, (1981), 
Vigotsky, (1976), Ausubel, (2000), Bruner, (1997); Feuerstein, 
(1996), y todos sus seguidores constructivistas surge la 
mediación del aprendizaje. 


Aquellas limitaciones de la docencia dan lugar a los mundos 
diversos de las concepciones y creencias de la docencia 
universitaria las que se expresan en enfoques que ponen énfasis 
desde la colonialidad reproductiva en el memorismo, la reflexión 
teórica alejada de la práctica, fundamentados en el poder de la 
transmisión con lo que se consolida del poder político 


hegemónico de la dominación. 


Otra concepción docente diferente a la anterior es aquella de 
enfoques no lineales, decolonizadores, sitúan al estudiante en la 
construcción del conocimiento que le demandan desarrollar 


habilidades del pensamiento de análisis, deducción, 
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comparación, entre otros, de manera autónoma, independiente, 


crítica, innovadora, investigativa, sistematizadora y creadora. 


Frente a las concepciones diversas de enfocar la formación 
profesional, el estudiante debe participar y colaborar en la 
construcción del conocimiento en la actividad docente, apropiarse 
de la investigación formativa y transferir el conocimiento 


construido en la clase a la colectividad. 


Así mismo, frente a enfoques colonizadores del pensamiento 
reproductivo, el estudiante debe entender que la docencia tiene 
diversas construcciones subjetivas que devienen de su formación 
cultural que son propias de la universalidad del pensamiento, 
frente a esa diversidad plural de las ideas del docente, debe 
valorar lo útil, reconocer lo bueno que le sirva para fortalecer lo 


positivo de su conducta y reducir al mínimo sus debilidades. 


Convivir con los otros en la construcción del conocimiento para el 
estudiante implica: reconocer en el otro sus virtudes positivas, 
conocer sus debilidades y trabajar permanentemente para 
superarlas. Es necesario, conocer las normas reglamentarias 
para actuar disciplinariamente con conocimiento de su 


cumplimiento, no solo en los derechos sino en las obligaciones. 
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Glosario 


Aprendizaje decolonizador. Proceso que sitúan al estudiante en 
la construcción del conocimiento que le demanda desarrollar 
habilidades del pensamiento de análisis, deducción, 
comparación, entre otros, de manera autónoma, independiente, 
crítica, innovadora, investigativa, sistematizadora y creadora. 


Colonialidad. Configura un enfoque eurocéntrico de cultura, que 
se contrapone a la naturaleza. El “otro”, el no europeo, es el 
“exótico”, cuyos saberes son supersticiones y su arte folklore. 
Quijano (1992), precisa que su matriz se basa en una estructura 
racial de larga duración basada en la dualidad europeo vs. no- 
europeo, dualidad que es un ámbito constitutivo de la 
acumulación capitalista, que desde el siglo ХМІ se da a escala 
mundial. La colonialidad es un patrón de poder que nace a partir 
de la colonización de Abya Yala con la clasificación de la 
población mundial en torno a la idea de «raza» y que opera desde 
entonces permeando “cada uno de los planos, ámbitos y 
dimensiones, materiales y subjetivas, de la existencia cotidiana y 
a escala social” (Quijano, 2014, p. 285) 


Colonialidad reproductora. Relación hegemónica entre el 
docente que sabe el contenido curricular y el otro (estudiante) que 
no sabe y que esta obligado a memorizar y repetir conceptos sin 
la comprensión de su significado y sentido, alejados de los 
contextos. 


Colonialidad cultural. Es la expresión del “conflicto entre 
tendencias que se dirigen hacia una reorganización cultural y 
otras de represión contra ellas o de reabsorción de sus productos 
dentro del poder dominante en la sociedad” (Quijano, 1999, p. 
99). 


Colonialidad del saber. Es un concepto que trasciende del 
pasado o de las herencias coloniales de las ciencias sociales, 
este juega igualmente un papel medular en el dominio 
imperial/neocolonial del presente. 
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Colonialidad del ser. La racionalidad en la metanarrativa colonial 
fue imaginada como un producto únicamente europeo. "Desde 
esa perspectiva eurocéntrica, ciertas razas son condenadas 
como “inferiores” por no ser sujetos “racionales”. Son objetos de 
estudio, “cuerpo” en consecuencia, más próximos a la 
“naturaleza”. En un sentido, esto los convierte en dominables y 
explotables” (Quijano, 2000, pp. 223-224). 


Colonialidad del poder. El poder capitalista que emerge se hace 
así mundial y eurocentrado (Quijano, 2014). De otra parte, en este 
mismo proceso histórico, la clasificación de las personas en torno 
a la idea de raza —“una categoría mental de la modernidad”, como 
Quijano (2000, p.202) define a esta ficción-, conllevó la 
configuración “de las nuevas identidades sociales de Іа 
colonialidad” (Quijano, 2014, p. 286) -indio, negro, blanco, 
mestizo...-, así como redefinió “las identidades geoculturales del 
colonialismo (América, África, Lejano Oriente, Cercano Oriente, 
Occidente y Europa)” (Quijano, 2014, p.286), que cobraron 
asimismo una connotación racial. “En la medida en que las 
relaciones sociales que estaban configurándose eran relaciones 
de dominación, tales identidades fueron asociadas a las 
jerarquías, lugares y roles sociales [dentro del] patrón de 
dominación colonial que se imponía” (Quijano, 2000, p. 202). 


Descolonización del pensamiento. Es una postura de inflexión 
epistémica en el campo de la teoría social y de la filosofía política, 
que permite esbozar sus lógicas de comprensión, sus 
confluencias y configuraciones. Aunado a estos contextos y 
nodos problematizadores, se articulan las discusiones y 
exigencias en los terrenos pedagógicos, educativos y aquellos 
propiamente escolares, como espacios producentes de formas de 
humanización y de otras concepciones de mundo. 


Desculturación. Es el proceso por el cual al esclavo se lo 
disminuye como persona humana, para que el dominador pueda 
reprogramarlo a su voluntad (Guardiola-Rivera, 2003). 


80 


Giro decolonial. Es el proceso de construcción de sentido a partir 
de la experiencia generada por la diferencia colonial; que devela 
las subjetividades sometidas, las experiencias y saberes 
subalternos. 


Interculturalidad. Es el proceso de abordaje contra hegémonico 
capaz de enfrentar los legados coloniales, incluyendo las 
geopolíticas del conocimiento. Esta perspectiva que ha sido 
alimentada por las luchas de grupos indígenas y afros se presenta 
como una propuesta que no es únicamente política, sino 
epistémica que re-construye y fortalece pensamientos y 
conocimientos propios, no como saberes folklóricos locales, sino 
como epistemologías, como sistemas de conocimiento, 
enfrentando en este sentido la colonialidad del saber y la 
geopolítica dominante del conocimiento (Walsh, 2007). 


Modernidad. Es una cosmovisión particular de la cultura, la 
sociedad e incluso la naturaleza, desde su enfoque eurocéntrico 
configura la separación entre sociedad y naturaleza 


Pensamiento decolonial. Es un proceso que encauza el 
desprendimiento de las bases eurocentradas del poder, aporta al 
desenganche de la lógica de la modernidad y aporta a una 
alternativa epistémica otra, (Rincón, Millán y Rincón, 2015). 
Emerge de la fundación misma de la modernidad-colonialidad. 


Pensamiento decolonial - colonizador. En principio, se asume 
la genealogía de la decolonialidad y por tanto revelan el 
descontento y desconfianza hacia las fuerzas opresivas 
suscitadas en la modernidad. Pero, a su vez, están 
comprometidos y aliados con el poder hegemónico imperial de la 
dominación para la continuación de la colonización del ser, del 
saber y del poder, 


Pensamiento decolonial transformador. Es el proceso que 
revela el descontento y desconfianza hacia las fuerzas opresivas 
suscitadas en la modernidad. A su vez, produce variadas 
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respuestas que desde luego han sido silenciadas, ocultadas, 
obliteradas; respuestas forjadas desde la exterioridad, es decir 
desde lo negado, pero estas han permanecido empecinadas, 
esperanzadas, convencidas en la posibilidad de forjar un 
pensamiento otro, comprometidas con la continuación de la 
descolonización, vigorosas ante el anhelo de alcanzar la 
decolonialidad del ser, del saber y del poder 


Sujeto social. Concepto que se le atribuye al individuo que se 
construye como resultado de la comprensión crítica de las 
relaciones de producción, interpretación que se origina en una 
cosmovisión del mundo que ha imperado sin variaciones 
esenciales desde los días de la invasión europea a los territorios 
hoy conocidos como América, que dieron origen a la modernidad. 


Transmodernidad. Es el retorno а la conciencia de las grandes 
mayorías de la humanidad, de su inconsciente histórico excluido 
y una nueva episteme o una epistemología del Sur, como una 
búsqueda de conocimientos que visibiliza las prácticas cognitivas 
de los pueblos oprimidos históricamente por el colonialismo. 
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«Л Interpretar memorismo sin alcanzar sentido 
seña y significado del contenido es el escenario 
de la reproducción acrítica que no libera el 
pensamiento sino que lo encadena a la colo- 
nialidad del poder hegemónico neoliberal, 
por tanto, no es aprendizaje puesto que, 
este implica organización que vincula recur- 
sos, uso de recursos textuales, tecnológicos, 
ы e información adicional resultado de la 
XAA búsqueda en las redes, sitios web de revis- 
f  tasyrepositores de bases de datos y en 
К cuya interactividad didáctica de mediación 
1 y construcción se enlaza profundamente al 
И docente y estudiantes quienes eligen la met- 
Й odología la mejor y pertinente para alcanzar 
logros en el desarrollo de capacidades y 
competencias cognitivas. 


978 |! 


94211440 


Crossref LIB Y 


il ECUATORIANA 
DEL LIBRO 


